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Resumen 
Ante la ausencia de músicas de vanguardia en los programas de estudio de 
conservatorios superiores de diferentes partes del mundo, esta tesis toma el 
Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla 
como estudio de caso instrumental. A partir de un programa implementado en el año 
2011 en los cursos de Piano Superior dictados en ese conservatorio propugnando la 
inclusión de músicas contemporáneas en los recitales públicos de egreso, se indaga 
en la tensión Tradición–Vanguardia en las aulas de esa institución y los modelos de 
gestión resultantes. Si bien se trata de una investigación en apariencia local, 
enmarcada en contextos culturales específicos, la bibliografía y la evidencia que se 
presentan permiten una indagación global del conservatorio, este concebido como 
entidad (Chasins, 1974; Kingsbury, 1988; Nettl, 1995; Kramer, 1996; Musumeci, 
1998, 2001, 2002, 2003, 2004, 2007, 2008). 
Se trata de un estudio que apela a la metodología de indagación cualitativa (Denzin 
y Lincoln, 2005), a la indagación etnográfica y autoetnográfica presentada narrativamente 
(Alexander, 2005; Clandinin y Connelly, 2000; Clandinin, 2007; Wolcott, 2001), y a la 
indagación basada en las artes e informada mediante las artes (Mello, 2007). Por 
pertenecer el investigador a la institución indagada, se han considerado también enfoques 
de investigación-acción (Stenhouse, 1998) con posicionamiento de experiencia 
próxima/experiencia lejana (Geertz, 1983). Los componentes del diseño de la 
investigación se encuentran diagramados en un todo interactuante (Maxwell, 1996).  
Los resultados de esta indagación permiten afirmar que, más allá de que el 
conservatorio se ofrece a la sociedad como un espacio dedicado a las músicas de 
vanguardia, tal propuesta no tiene correlato con su verdadera identidad y gestión cultural, 
que excluyen la vanguardia para optar por una gestión y repertorios tradicionales. Se 
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concluye que los motivos de este oxímoron se remontan al modelo del conservatorio 
francés de fines del siglo XIX y comienzos del XX, fuente en la que se basaron los 
primeros conservatorios argentinos y en la sigue reflejando la formación del pianista 
clásico profesional en el seno de la institución. 
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Abstract 
Provided the absence of avant-garde music in the programs of studies of 
conservatories around the world, this dissertation focuses on the Conservatorio 
Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla as an instrumental 
case study. In 2011 a new program was implemented in the piano courses for 
advanced students taught at this conservatoire, favoring the inclusion of 
contemporary music in the public recitals given by graduating students.  This 
dissertation examines the tension between Tradition and Avant-Garde within this 
institution and the different institutional political models of decision-making related 
to it. Even though this may seem a local type of research that takes place within a 
specific cultural framework, the bibliography and the evidence presented later allow 
for a global inquiry on the conservatory as an institution.  
The study is informed by qualitative research methodologies (Denzin y Lincoln, 
2005), narratively presented ethnographic autoethnographic inquiry (Alexander, 2005; 
Clandinin y Connelly, 2000; Clandinin, 2007; Wolcott, 2001), and arts-based and arts-
informed inquiry (Mello, 2007). Since the investigator belongs to the institution under 
study, action-research approaches (Stenhouse, 1998) have been taken into account with 
experience-far, experience-near perspectives (Geertz, 1983). The details of the design of 
the investigation can be found diagramed in an interactive approach (Maxwell, 1996). 
Based upon the results from this research it is possible to state that even though 
the Conservatory presents itself to society as a space devoted to avant-garde 
music, the reality shows that this description does not match the real politics of decision-
making in the administration of the institution, which exclude the vanguard and chooses 
traditional conceptions and repertoires. The reasons for this oxymoron are based 
on the French conservatory model at the end of the 19th century and begining of the 
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20th, upon which the first Argentinian conservatories were conceived and which continue 
to impact the training of profesional classical pianists within the institution. 
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Consideraciones sobre escritura, presentación y estructura del texto 
De los diversos modos a los que se puede recurrir para la presentación y edición 
de una tesis, este texto sigue el Manual de Publicaciones de la American Psychological 
Association (2010), habitualmente referidas en español como Normas APA. Para un 
mejor ordenamiento del material, estas páginas preliminares preceden al cuerpo principal 
de la escritura. Las citas de hasta cuarenta palabras se encuentran incorporadas al texto y 
entrecomilladas, las que exceden tal cifra se destacan con sangría propia y sin comillas. 
Todo testimonio ha sido transcripto en cursiva. Como se verá más adelante, esta tesis 
recurre a la indagación narrativa autoetnográfica, en tal modo, hay secciones en que la 
escritura apela necesariamente a la primera persona del singular (APA, 2010, pag. 69; 
Denzin y Lincoln, 2005, p. x; Richardson y Adams St. Pierre, 2005, pp. 965/967 y 
973/975; Wolcott, 2001, p. 67). 
La mayoría de las fuentes referidas en esta tesis son originales en inglés y francés 
y carecen de traducción a nuestra lengua. Toda traducción de textos ingleses o franceses 
que en las referencias bibliográficas conserven el título en su lengua de origen es de mi 
autoría; en algunos pocos casos, notas al pie indican lo contario. Del mismo modo fueron 
referidas aclaraciones, dificultades o imposibilidades de traducción. 
Por tratarse de una investigación que indaga en la gestión de obra sonora, el texto 
refiere tecnicismos musicales varios, también en este caso, fragmentos o notas al pie irán 
dilucidando o traduciendo los conceptos referidos. Al hacer referencia a la música, la 
utilización de construcciones y adjetivos como contemporánea, actual o de vanguardia 
no define discursos musicales específicos y es usada de modo indiferenciado a lo largo 
del texto, salvo aquellas excepciones en que, por tratarse de citas bibliográficas, los 
autores referidos definen posicionamientos estéticos. En igual sentido, el sema música 
clásica es aplicado en forma genérica indicando aquella que integra el canon 
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generalmente escuchado en conservatorios o salas de concierto, no la perteneciente a 
cierto período de la historia. 
La indagación narrativa etnográfica basada e informada mediante las artes 
(Alexander, 1995; Clandinin y Connelly, 2000; Wolcott, 2001; Clandinin, 2007; 
Mello 2007), paradigmas a partir de los cuales se encuentra concebido el texto, apela a 
recursos que le son propios y se distingue de otras presentaciones de tesis que utilizan 
diferentes procedimientos metodológicos. El discurso del texto general, también el del 
análisis y la interpretación, apelarán al lenguaje pictórico, fotográfico y poético, 
específicamente al borgeano, no solo por local sino porque, además de recorrer igual 
período histórico que las instituciones musicales que son objeto de esta investigación, una 
y otra vez reflexiona sobre el tiempo y su percepción, constructo que esta tesis aborda 
reiteradamente. Asimismo, el texto recurre a cambios en el registro de lengua y a 
conceptos provenientes del mundo de la retórica y la poética, estas comprendidas como 
disciplinas específicas. Dada la particularidad de sus significados, los tecnicismos 
retóricos y poéticos van siendo definidos a medida que se incluyen en el cuerpo de la 
escritura. 
El vocabulario de quienes brindaron su testimonio ha sido, naturalmente, 
conservado: vocablos en otras lenguas, tecnicismos, cultismos, lenguaje coloquial y 
marginal. La presencia de vocablos que puedan impactar como vulgares o groseros denota 
la cercanía y familiaridad con las que directivos, colegas y alumnos brindaron su 
testimonio. 
Esta investigación está concebida y redactada en la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires, se trata de una indagación llevada a cabo en instituciones locales, porteñas, con el 
objeto de ser presentada en una universidad española. Más allá de los localismos 
evidentes, aquellos que todo hispanohablante reconoce a primera vista, es posible, incluso 
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probable, que ciertos vocablos que refieren estamentos administrativos e institucionales 
argentinos resulten difusos a los ojos españoles. “Profesor Nacional”, “Profesor 
Superior”, “Profesor Titular”, “cátedra”, “Conservatorio Superior”, por citar apenas un 
puñado de conceptos, gozan de significados diversos a uno y otro lado del océano. Será 
precisamente la narratividad del texto la que permitirá ir clarificando cierta ambigüedad 
que pueda asaltar al primer contacto con la lectura (Webster y Mertova, 2007; Wolcott, 
2001). 
El cuerpo de este texto recorre una gran cantidad de artistas vinculados a los 
quehaceres musicales italiano, francés y argentino. No por tratarse de un programa de 
Doctorado en Investigación del Aprendizaje y la Enseñanza de la Música, el eco de 
estos nombres resultará necesariamente familiar al lector, y no solo por distancias 
geográficas,  históricas y culturales, tampoco se trata en cada caso de celebridades. Para 
que quienes integran este relato adquieran vida a los ojos de quienes lo recorran, una serie 
de notas al pie traza un relato biográfico propio que refiere segmentos de los períodos 
musicales referidos. Pero esta suerte de hagiografía no brinda más que cierta claridad 
informativa y, en tal modo, pobre por parcial. Para facilitar una suerte de acercamiento 
sensorial e íntimo al lector, a lo largo de la narración literaria, cantidad de obras musicales, 
compositores e intérpretes citados van acompañados de otras notas al pie. Estas otras 
notas remiten a una serie de links que permiten acceder a una segunda narración, esta 
musical y en ocasiones también visual y que tiene por propósito habilitar una comprensión 
auditiva del relato plena de significantes (Mello, 2007). Por tratarse asimismo de 
referencias, solo que no bibliográficas, el listado de Referencias musicales donde se 
encuentran detallados estos links se adjunta separadamente. 
El texto se encuentra diagramado en ocho capítulos, seguidos de las Referencias 
bibliográficas y las Referencias musicales. 
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La organización del texto es la siguiente:  
El Capítulo I – Propedéutica, incluye la presentación del ámbito de trabajo, un 
contexto histórico –que será ampliado en capítulos subsiguientes– y la definición del 
problema de la investigación. Tras la justificación de la investigación, se enuncian los 
objetivos y las preguntas que la guiarán.  
El Capítulo II – Estado de la cuestión se aboca relevar aquellos autores que se han 
abocado tanto los estudios de conservatorio como al docente en tanto gestor cultural. 
En el Capítulo III – Marco Teórico se recorren autores provenientes de diferentes 
disciplinas: musicales, pedagógicas, culturales, sociológicas, lingüísticas, poéticas. 
Un texto narrativo sitúa el Posicionamiento epistemológico del investigador al 
comienzo del Capítulo IV – Metodología, donde a continuación se releva el tipo de 
estudio del que se trata, se puntualizan la metodología y las técnicas de recogida de datos 
elegidas, se refieren cuestiones de confidencialidad y anonimato de quienes brindaron su 
testimonio para finalmente incluir observaciones concernientes al análisis de datos, 
niveles de análisis y triangulación, tanto del diseño de la investigación como de 
observaciones, entrevistas, análisis, interpretaciones y conclusiones. 
El Capítulo V – Historia de los conservatorios, comienza situando históricamente 
el nacimiento del conservatorio, este concebido como entidad, para luego recorrer 
aquellas instituciones que incidieron en el desarrollo de los  conservatorios locales de 
importancia, que son seguidamente analizados. 
El Capítulo VI – Gestiones y repertorios, brinda asimismo un contexto histórico 
al relevar qué otras instituciones gestionaron y determinaron los repertorios a los que 
tendría acceso la Ciudad de Buenos Aires. Acto seguido, un texto narrativo hace hincapié 
y traza paralelismos entre determinados modelos de gestión a los que fueron recurriendo 
en diversos momentos históricos las también diversas autoridades del Teatro Colón; estos 
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modelos son luego articulados con los propuestos por el Conservatorio Superior de 
Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla.  
A lo largo del Capítulo VII – Análisis temático, se explicitan, analizan e 
interpretan los constructos culturales subyacentes a la gestión del Piazzolla. 
Es en el Capítulo VIII -  Conclusiones y sugerencias, que se retoman y responden  
las Preguntas que guían la investigación, formuladas en el Capítulo I. Se incluyen 
sugerencias para estudios ulteriores y otras para la puesta en práctica del material 
desarrollado a lo largo de esta tesis. Finalmente, una Adenda incluye un testimonio que 
ilustra fotográficamente la matriz cultural primigenia a partir de la cual se diseña la 
gestión cultural del Piazzolla. 
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Presentación  
De una gestión cultural que excluye la música contemporánea de los 
programas de la asignatura Piano del Conservatorio Superior de Música de la 
Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla trata el desarrollo de este texto. La 
bibliografía y la evidencia presentadas permiten sugerir que tal exclusión se aplica 
a la cultura universal de conservatorio. 
Esta tesis se enfoca en instituciones públicas de enseñanza de música 
instrumental. Se denomina conservatorio a toda institución dedicada a la enseñanza 
de la música. Sin tomar en cuenta establecimientos privados, en la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires funcionan tres instituciones oficiales superiores para la 
formación del docente y músico profesional, una perteneciente a la Nación, a la 
Dirección General de Enseñanza Artística del Gobierno de la Ciudad de Buenos 
Aires las restantes. La primera data de 1924, se trata del Departamento de Artes 
Musicales Carlos López Buchardo –ex Conservatorio Nacional de Música–, una de 
las siete instituciones que integran la Universidad Nacional de las Artes1. El 
Conservatorio Superior de Música Manuel de Falla tiene sus orígenes en la Banda 
Municipal de Música de Buenos Aires creada en 1910 en ocasión del Centenario 2. 
Muy posterior, el Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires 
Ástor Piazzolla es un desprendimiento del para entonces Conservatorio Nacional 
de Música Carlos López Buchardo, cuando sus dos primeros ciclos formativos 
fueron transferidos de la órbita nacional a la otrora Municipalidad de la Ciudad de 
Buenos Aires al promulgarse la Ley nº 24.049 del 2 de enero de 1992. En marzo de 
                                      
1 http://artesmusicales.org/web/index.php/institucional/historia.html Información recuperada de la página 
electrónica de la institución. 
2 http://cmfalla.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=1&wid_item=9 Información recuperada de la página 
electrónica de la institución. 
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1998 pasó a denominarse Conservatorio de Música de la Ciudad de Buenos Aires, 
fue convertido en Instituto Superior no Universitario de enseñanza musical en 
marzo de 2000 y posteriormente bautizado con el nombre de Ástor Piazzolla3. 
El día 11 de abril de 2012 Cristina Rodríguez4 egresó del curso de Piano 
Superior que dicto en el Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos 
Aires Ástor Piazzolla con el título de Profesora Superior de Instrumento. Se trató 
de un examen-recital público de graduación, ocasión reservada a alumnos de 
condiciones relevantes. Para la ocasión, y adhiriendo a una tradición de 
conservatorio no reglada, las obras ofrecidas no integraban el corpus pautado por 
el programa de la asignatura, sí respetaban las condiciones necesarias para proponer 
su reemplazo: que su dificultad fuera, cuando menos, equivalente. La duración y 
dificultad del programa ofrecido no fueron solo equivalentes sino muy superiores. 
El diseño incluyó obras del barroco, postromanticismo e impresionismo francés; 
por otro lado, fueron encargadas y estrenadas cuatro obras a jóvenes compositores 
argentinos. 
La página electrónica del conservatorio informa: 
Este Conservatorio constituye un espacio renovador5 donde confluyen la 
tradición del patrimonio cultural y la transformación y puesta al día de las 
diferentes orientaciones musicales, poniendo especial énfasis en el 
aprendizaje de la música contemporánea, sus estéticas y sus nuevos 
recursos sonoros6. Su principal objetivo es la formación artística y 
científica de músicos profesionales y docentes que posean una visión 
                                      
3 http://cmbsas.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=1&wid_item=9 Información recuperada de la página 
electrónica de la institución.  
4 Por razones de confidencialidad y anonimato, se trata de un nombre ficticio. 
5 Resaltado agregado.  
6 Resaltado agregado. 
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integral, profunda y creadora, crítica y reflexiva sobre el campo de la 
música en su totalidad, atento a los procesos de transformación del 
lenguaje y desarrollo tecnológico7. 
Pese a tal anuncio, el estreno de las cuatro obras locales perturbó la 
consecución de cierto conservadurismo tradicional al producir un clivaje que 
sacudió el idiolecto de la institución. Como consecuencia y el éxito de este recital 
público de graduación, varios discentes han comenzado a optar por este formato de 
recital público con inclusión de obra nueva, desafiando así usos y costumbres de 
larga data. La resistencia de la narración consuetudinaria de conservatorio no 
parece haber sido afectada por el éxito y otros resultados del examen de Cristina, 
en su oportunidad calificada con 10 (diez). Lo que comenzó siendo un evento 
aislado, derivó en opción: quienes egresan de mi curso pueden elegir, ora el 
programa tradicional de la institución, ora sumar a tal programa obra 
contamporánea.  El proyecto cuenta con el visto bueno de la dirección del 
conservatorio, pese a lo cual, en cada oportunidad en que informo a otras 
autoridades (vicedirección, regencias) sobre nuevos programas que incluyen 
encargo y estreno de obra local, resistencias y mohínes de diverso tipo me fuerzan  
a recurrir a la insistencia para obtener su aprobación y lograr que el conservatorio 
cumpla con el propósito para el que fue creado y que anuncia desde su página 
electrónica. 
 
                                      
7 Resaltado agregado. 
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Contexto 
El Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor 
Piazzolla “es un establecimiento de Nivel Superior de Formación Docente y Técnico 
Profesional de enseñanza artística, dependiente de la Dirección General de Enseñanza 
Artística8 del Ministerio de Cultura de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires” que desde 
1998 se propone la formación académica, la capacitación continua, la investigación 
especializada y la difusión en el campo de las expresiones musicales. Su oferta 
educativa comprende los niveles Inicial, Trayecto Artístico Profesional, Profesorado, 
Profesorado Superior y Tecnicatura Superior en las orientaciones Instrumento, Música 
de Cámara e Informática Musical9. A través de sus programas de extensión y actividad 
comunitaria –orquesta, banda escuela, conjuntos de cámara, coro, cursos–, contribuye 
al desarrollo y crecimiento de la cultura porteña, según reza su página electrónica10.  
Hijo no deseado, forzadamente adoptado por la Municipalidad de la Ciudad de 
Buenos Aires en 1998, tras años de carecer de inmueble propio y de deambular 
erráticamente, el Gobierno de la Ciudad adquirió para la institución el solar ubicado en 
Sarmiento 3401, intersección Gallo, barrio de Abasto. El conservatorio ocupa el 
subsuelo, planta baja y primer piso, en el cuarto se sitúan oficinas de la DGEArt, 
dirección de la cual el conservatorio depende. Poco tiempo después de mudado, la 
DGEArt ubicó al Conservatorio Superior de Música Manuel de Falla en el tercer piso 
de la construcción, convivencia edilicia que se mantiene hasta la actualidad11. El 
                                      
8 DGEArt. 
9 El Piazzolla recién ha comenzado a ofrecer el Profesorado Superior en Composición con Medios Mixtos a partir 
del Ciclo Lectivo 2015.  
10 http://cmbsas.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi Recuperado de la página electrónica de la institución. 
11 El día viernes 12 de julio de 2013 el Centro de Estudiantes del Manuel de Falla llevó a cabo una protesta con corte 
de calles en las puertas del conservatorio reclamando al Gobierno de la Ciudad la adjudicación de un inmueble 
propio para  el desarrollo de sus actividades.  
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auditorio del subsuelo, donde se imparten clases y tienen lugar recitales y conciertos, 
es compartido por ambas instituciones gracias a un acuerdo no escrito entre las 
autoridades de ambos conservatorios: Lunes y miércoles para el Piazzolla, el resto de 
los días de la semana para el Falla. 
La historia y evolución del Piazzolla será tratada en detalle en su oportunidad, 
pero en este punto es necesario aclarar que la institución nació como un 
desprendimiento del ex Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo. 
Vaya una síntesis para contextualizar su nacimiento. El López Buchardo data de 1924 
y fue creado, a imagen de su par parisino, como Conservatorio Nacional de Música y 
Declamación12. Las carreras tenían tres años de duración, para ingresar se exigía poseer 
conocimientos musicales e instrumentales avanzados, tras estos tres años de cursada se 
egresaba como Profesor Nacional del instrumento elegido. Pasados los años el López 
Buchardo rediseñó su estructura y añadió otros tres años para aquellos alumnos que 
quisieran acceder no únicamente al profesorado nacional sino a una instancia más 
avanzada, de este modo los egresados del plan suplementario recibían el título de 
Profesor Superior. Desde el punto de vista administrativo, estos dos ciclos eran 
considerados terciario y terciario superior respectivamente. En sus comienzos, las 
orientaciones Canto y Composición no integraban su currículum, fueron añadidas 
posteriormente con duración de seis años cada una y equiparadas directamente al Ciclo 
                                      
12 El Conservatorio Nacional Superior de Música de París recibió diversos nombres a lo largo de su historia, que 
comienza el 3 de enero de 1783 con la creación de la Ecole royale de chant et de déclamation, Escuela real de canto 
y de declamación. Más allá de los cambios de bautizo, la separación definitiva de las artes musicales y el teatro se 
producirá recién en 1946 con la creación del Conservatoire national d'art dramatique, Conservatorio nacional de 
arte dramático. Recuperado de la página electrónica del Conservatorio Nacional Superior de París: 
http://www.conservatoiredeparis.fr/lecole/histoire/ El López Buchardo irá tras los pasos del modelo según el cual 
fue diseñado: de Conservatorio Nacional de Música y Declamación en 1924 a Conservatorio Nacional de Música y 
Arte Escénico en 1939. En 1950 la sección Baile se independizó al crearse la Escuela Nacional de Danzas. La Escuela 
Nacional de Teatro absorberá en 1958 la sección Arte Escénico y el López Buchardo pasará así a ser rebautizado 
Conservatorio Nacional de Música. Recuperado de la página electrónica de la institución: 
http://artesmusicales.org/web/index.php/institucional/historia.html  
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Terciario Superior, esto es,  no otorgaban profesorados nacionales sino directamente 
superiores. En una nueva revisión de los planes de estudio que apuntaba a que alumnos 
de escaso conocimiento musical pudieran ingresar al conservatorio, el López Buchardo 
sumó un Primer Ciclo, anterior al primer año de los dos ciclos de tres con los que ya 
contaba. La administración nacional consideró que, por tratarse de un nivel formativo 
anterior al terciario, este añadido debía ser jerarquizado en una catalogación inferior, 
así fue como quedó equiparado administrativamente a nivel secundario13. Para 1985 la 
institución sumó un nivel más a los tres ya existentes, el Ciclo Inicial Intensivo, que 
apuntaba a captar alumnos iletrados en el campo musical y que los ingresantes podían 
optar por cursar en uno o dos años. El diseño curricular de la institución quedó 
diagramado, pues, en cuatro instancias: Ciclo Inicial Intensivo (uno o dos años), Primer 
Ciclo (cuatro años), Segundo Ciclo/ Profesorado Nacional (tres años), Tercer 
Ciclo/Profesorado Superior (tres años). En la jerga del conservatorio el Ciclo Inicial 
Intensivo era citado solo por su último vocablo, los otros fueron siempre referidos como 
primero a cuarto, quinto a séptimo y octavo a décimo. La estructura administrativa 
permitía ingresar a la institución directamente a quinto año –comienzo del Segundo 
Ciclo– rindiendo lo que se dio en llamar Examen de ciclo y que contemplaba la 
aprobación de tres materias con contenidos equivalentes a los programas de cuarto año: 
Instrumento, Teoría y solfeo, Coro. Para los cuerdistas –violín, viola, violonchelo, 
contrabajo, guitarra– se exigía, además, aprobar la asignatura Piano complementario14. 
                                      
13 Aunque en la práctica no se los utilizara, los alumnos de este nivel contaban con Boletín de Calificaciones, 
asimismo, eran pasibles de ser sancionados con régimen de amonestaciones. 
14 El currículum de la materia se extendía por cuatro años y fue incluida considerando las ventajas que tiene para 
todo instrumentista un manejo cuando menos rudimentario del teclado. Dada la ausencia de archivos de época, no 
resulta posible averiguar por qué los instrumentistas de viento fueron privados de esta posibilidad, ninguno de los 
maestros entrevistados que integraron o aún integran la planta del López Buchardo supo el motivo de esta 
diferenciación. Era frecuente que estudiantes de cualquier aerófono se inscribieran también en algún instrumento de 
cuerda para que se les permitiera cursar Piano complementario. 
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De esta manera, los estudiantes podían cursar el conservatorio tal había sido diseñado 
al momento de su creación, dado que el quinto año al que ingresaban equivalía al 
primero de 1924. A partir del Tercer Ciclo, el examen libre no estaba permitido, la 
totalidad de las materias debía ser cursada, eran de duración anual y no promocionables; 
de querer obtener el Profesorado Superior, se debían cursar los dos ciclos de tres años 
cada uno. Como fue señalado, las carreras de Canto y Composición gozaban de una 
estructura diferenciada. Por haber sido añadidas al currículum del conservatorio años 
después de su creación, sus seis años de duración fueron incorporados desde su inicio 
al Profesorado Superior, de este modo, y a diferencia del resto de los instrumentos, eran 
administrativamente terciarios superiores desde su primer año formativo. Se permitía 
cursar Canto tras haber aprobado el Ciclo Inicial Intensivo o haber sorteado el examen 
de ingreso correspondiente, vale decir que la duración estimada de la cursada era de 2 
+ 6 años. Para ingresar a la carrera de Composición los requerimientos eran muy otros: 
Se exigía ser ya Profesor Nacional de instrumento, lo que equivalía a haber aprobado 
ya el Intensivo, Primer y Segundo Ciclo, esto es,  2 + 4 + 3 años, para recién en ese 
momento comenzar a cursar los 6 años restantes en los que estaba diseñada la cursada15. 
La fractura del López Buchardo fue consecuencia de la aplicación de la ley nº 
24.049/92 del Poder Ejecutivo Nacional, que autorizaba al Estado Nacional a transferir 
a las provincias y a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires los servicios 
educativos de nivel secundario. Esta escisión es referida hoy en día desde la página 
electrónica del López Buchardo apelando a recursos literarios que intentan referir la 
magnitud del golpe recibido y el trauma consecuente: 
                                      
15 No se registran antecedentes de ninguna otra formación profesional en este país que haya exigido a sus estudiantes 
cursar una institución a lo largo de quince años para obtener su máxima titulación. 
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[…] el Conservatorio sufre la insólita e incomprensible fractura que separa 
sus años iniciales de formación musical del resto de su estructura. […] 
Todos los esfuerzos imaginables no alcanzaron para impedir el cisma y, 
para el Conservatorio, comenzó otra historia que nos condujo lentamente 
hacia una situación distinta16. 
Así fue que el López Buchardo resultó tullido al perder tanto su Ciclo Inicial 
Intensivo como su Primer Ciclo. La Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires 
recibía una estructura también manca por inconclusa, dos ciclos de dos y cuatro años 
cada uno que, en razón de pertenecer al nivel educación media, no permitían otorgar 
titulación alguna. Por añadidura, y debido a los estamentos administrativos 
anteriormente referidos, el traspaso no incluyó la carrera de Canto, tampoco la de 
Composición, dado que al ser ambas terciarias superiores, quedaron bajo la égida 
nacional. 
Cada institución debió sobrevivir diseñando nuevas gestiones educativas, 
reformulando sus currículums y planes de estudio. El López Buchardo, al pasar a 
integrar el Instituto Universitario Nacional del Arte17, trocó sus títulos de Profesorado 
Nacional y Superior por Licenciaturas, faltarían ocho años para que, en 2000, se 
habilitara también el Profesorado de Artes en Música que, de cursarse a lo largo de dos 
años, habilita al egresado a ejercer la docencia en Nivel Inicial, Educación General 
Básica 1 y EGB 2 (que en la Ciudad de Buenos Aires equivale a Nivel Inicial y 
Primario). De cursarse un tercer año, el egresado se encuentra también habilitado a 
                                      
16 Recuperado de la página electrónica de la institución, hoy en día denominada Departamento de Artes Musicales 
Carlos López Buchardo (DAMus), a su vez integrante de la Universidad Nacional de las Artes (UNA): 
http://artesmusicales.org/web/index.php/institucional/historia.html  
17 Luego, a partir de 2014, UNA, Universidad Nacional de las Artes. 
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cubrir EGB 3, Polimodal y Terciario (Nivel Secundario y Terciario en la Ciudad de 
Buenos Aires18). 
El derrotero de los 2 + 4 años iniciales ahora devenidos municipales escapa a 
los límites de la imaginación kafkiana: Tras la Ley nº 24.049/92 llegó la Resolución nº 
2305-SED/SC/95, que los transfirió a la DGEArt, dependiente de la Subsecretaría de 
Gestión e Industrias Culturales de la Secretaria de Cultura del Gobierno de la Ciudad 
de Buenos Aires. El Congreso Nacional sancionó el 20 de julio de 1995 la Ley de 
Educación Superior nº 24.521 y, dado que la institución no había sido aún bautizada y, 
por tanto, no podía ser nombrada o documentada en modo alguno, según la Disposición 
nº 15-DGEART-98, en marzo de 1998 pasó a denominarse Conservatorio de Música 
de la Ciudad de Buenos Aires. El 14 de marzo de 2000 el Jefe de Gobierno de la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires, según el Decreto nº 315/00, estableció la conversión del 
nuevo conservatorio en un Instituto Superior no Universitario de enseñanza musical. 
Varios peros aguardaban: Si bien el Decreto nº 315/00 lo identificaba como Instituto 
Superior no Universitario, su estructura académica todavía se hallaba equiparada a la 
del nivel de enseñanza media. Como consecuencia, resultó necesario que los servicios 
transferidos gozaran de una nueva estructura institucional  –administrativa, académica, 
de gestión–, como así también de un currículum de perfiles específicos, acordes con la 
excelencia a la que aspiraba un conservatorio superior de formación profesional de 
música. El nuevo plan de estudios fue aprobado según Decreto nº 443/GCABA/2002. 
Diez años habían pasado ya de la escisión del López Buchardo. La ley nº 2.357 de la 
Legislatura del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, promulgada por Decreto nº 
                                      
18 http://artesmusicales.org/web/index.php/academica/carreras/profesorado.html Recuperado de la página 
electrónica de la institución. 
26 
 
971, BO nº 2727, bautiza a la institución como Conservatorio Superior de Música de la 
Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla, según la votación llevada a cabo tiempo antes 
en el seno del mismo conservatorio. Para oficializar la denominación, Laura Escalada, 
viuda del compositor, firma su consentimiento (Schmidt19, comunicación personal, 20 
de junio, 2013). El Piazzolla había boyado durante años, primero de prestado en una 
casa a la que había dejado de pertenecer –los dimes y diretes de esta convivencia 
forzada están documentados y exudan rasgos que harían la envidia del guionista de 
cualquier culebrón televisivo (Gobierno de la Ciudad de  Buenos Aires, DGEArt, 
200120)–, luego ocupó un piso inadecuado en el edificio perteneciente a la Ciudad sito 
en la esquina de la Av. Coronel Díaz y Beruti, espacio del que más adelante sería 
expulsado sin previo aviso por el mismísimo Gobierno de la Ciudad (Schmidt, 
comunicación personal, 20 de junio, 2013). El inmueble sito en Gallo 3401 fue 
adquirido por el Gobierno de la Ciudad para albergar específicamente al Piazzolla y 
como tal figura en su escritura de compraventa. El añadido del Falla fue una decisión 
gubernamental posterior que tuvo como intención no confesa por parte del Ministerio 
de Cultura de la Ciudad la fusión de ambas instituciones para así ahorrarse cantidad de 
puestos docentes y privar a la comunidad de un segundo instituto de formación de 
músicos y docentes profesionales (autoridad del conservatorio, comunicación personal, 
junio, 2013). 
                                      
19 Néstor Schmidt, Director de la institución. 
20 Se trata de la nota nº 76-DGEART-2001, Informe de situación del Conservatorio Superior Ciudad de Buenos 
Aires, que la entonces Directora General de Enseñanza Artística eleva al Subsecretario de Industrias Culturales del 
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires y que refiere desplantes y atrevimientos personales y profesionales entre las 
autoridades de ambos conservatorios como así también la violencia del conflicto suscitado por el reparto de bienes 
muebles, especialmente debido a la donación de más de veinte pianos de cola que el López Buchardo había recibido 
poco antes de manos de la Embajada del Japón. 
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Por motivos que esta tesis analizará más adelante, la idea de “dotar a los 
servicios transferidos de una nueva estructura institucional, tanto académica como de 
gestión, como así también de una currícula con perfil específico21” solo fue realizada 
parcialmente. En el caso específico de la asignatura Piano en que se centra esta 
investigación, tal revisión no tuvo lugar sino que se procedió a adaptar una copia –valga 
el oxímoron– de los contenidos de igual materia del López Buchardo. Como el 
Piazzolla contaría con un Ciclo Medio heredado y equiparable en contenidos al Primer 
Ciclo del López Buchardo, los programas de Piano de este ciclo fueron literalmente 
transferidos obra por obra22, nada se agregó o quitó. Del mismo modo, dado que el 
Ciclo Superior del Piazzolla tuvo en sus comienzos una duración de tres años –tal el 
Segundo Ciclo del López Buchardo–, de igual manera se transfirieron obra a obra los 
programas de este Segundo Ciclo, si bien en este caso se procedió a alivianar los 
contenidos retirando de la programación a los compositores franceses y españoles de 
los siglos XVII y XVIII. En ocasión de añadirse un cuarto año al Ciclo Superior del 
Piazzolla, el listado de obras propuestas fue también emulado del programa que había 
pautado para su octavo nivel formativo el otrora Conservatorio López Buchardo23. De 
ahí en adelante, algunos retoques y maquillajes tuvieron lugar, movimientos mínimos 
que en nada afectaron las tradiciones y estructuras heredadas. Otro tanto sucedió con 
las cátedras de Teoría y Solfeo. 
                                      
21 http://cmbsas.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=1&wid_item=9 Recuperado de la página electrónica 
del Piazzolla. 
22 Obras y piezas musicales a ser abordadas por los alumnos. 
23 Más allá de que el López Buchardo haya pasado de conservatorio a instituto universitario primero y, luego, a 
universidad, la mayor parte de sus cátedras de piano siguen guiándose por los programas de entonces, devenidos así 
de facto en la medida en que, en tanto instituto universitario, cada cátedra debería diseñar su propio programa. Esta 
situación fue señalada por el jurado que en 2011 evaluó dieciocho postulantes en concurso de antecedentes y 
oposición a efectos de cubrir la titularidad de tres cátedras de piano. De la totalidad de postulantes, solo uno había 
diseñado el programa de cátedra (Púppulo, comunicación personal, 8 de mayo, 2013). 
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Es precisamente en este punto que el recital público de graduación de Cristina 
estableció una narración cuya “secuencia de acontecimientos sea [fue] una violación a 
la canonicidad” (Bruner, 1999, p. 140). ¿Por qué? Veamos: El programa incluía cuatro 
piezas del compositor barroco francés Jean-Phillipe Rameau y una de su medianamente 
contemporáneo Jacques Duphly24 –recordemos que el barroco francés había sido 
eliminado de los programas–; siguieron los tres números de la suite Estampas, de 
Claude Debussy25, siendo que el Piazzolla requiere solo uno de ellos en los contenidos 
del último año del Ciclo Superior; a continuación se repetía una de las piezas de Rameau 
para dar comienzo al estreno de las cuatro piezas que fueron encargadas para la ocasión; 
finalmente, en el tercera parte del recital se ofrecieron las Variaciones, Interludio y 
Final sobre un tema de Rameau26, de Paul Dukas27, obra que no integra el repertorio 
del Piazzolla debido a que su alto grado de complejidad musical y pianística la ubicaba 
en el décimo año de los programas del López Buchardo y, por esta misma razón, no 
cupo en la transferencia de sus patrimonios musicales y por tanto intangibles. La 
violación referida tuvo consecuencias directas tanto en la curiosidad que suscitó –la 
institución no tiene registro de ningún otro evento musical con tal asistencia de público 
(Durán28, comunicación personal, 20 de junio de 2013)– como en la inmediata y 
posterior evaluación de la mesa de examen. Pero otros acontecimientos menos 
circunstanciales o anecdóticos comenzaron a afectar la gestión del conservatorio, 
                                      
24 Se trató del rondeau La Pothouïn, palabra cuyo significado se ignora. Registro del pianista Alexandre Tharaud. 
http://www.youtube.com/watch?v=mq8MfVQByW4  
25 http://www.youtube.com/watch?v=fAgd8nTvhMU Registro de la pianista Martha Argerich. 
26 La pieza de Rameau en la que Dukas se basa para escribir su obra es un minué llamado Le lardon (El pibe). La 
pieza, brevísima, integraba la primera parte del recital como música independiente de Rameau, daba inicio a la 
segunda dado que se había invitado a que los cuatro compositores partieran de Le lardon para escribir sus músicas, 
también con Le lardon comenzaba la tercera sección dado que así lo indica Dukas. En 
http://www.youtube.com/watch?v=ONaWlyyD-dE se puede apreciar el registro de Le lardon por el clavecinista 
Scott Ross. 
27 http://www.youtube.com/watch?v=fAgd8nTvhMU Registro de la pianista Yvonne Léfebure, en su juventud 
alumna del compositor en el Conservatorio de París.  
28 Vicedirectora de la institución. 
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cuando menos la materia Piano, instrumento que contiene el mayor caudal de alumnos 
del Piazzolla: Alumnos próximos a egresar en recital público de graduación comienzan 
a solicitar a sus maestros el encargo y estreno de obra para tales ocasiones. No se 
propone en ningún caso reemplazar el canon que nace en el XVII sino que se trata de 
sumar, de enriquecer un formidable repertorio que desde hace siglos viene demostrando 
la trascendencia y motivos por los que integra la narrativa de la tradición. El examen 
de Cristina trajo así música y músicos nuevos al Piazzolla, aportó compositores a una 
institución que por motivos ajenos a su voluntad no los incluía –como ya ha sido dicho, 
no estaba habilitada para enseñar Composición porque la forzada cesión del López 
Buchardo no incluyó tal carrera–. Los compositores que recorren sus pasillos enseñan 
materias afines –teoría y solfeo, análisis musical, armonía, contrapunto, fuga–, no 
composición. Pero hubo otras consecuencias además de las expresadas por los deseos 
de algunos estudiantes, consecuencias institucionales que produjeron un desvío de la 
narración canónica de(l) conservatorio al plantear una innovación y añadido al 
currículum de la materia Piano. El 18 de marzo de 2013 el Jefe del Departamento de 
Piano del Piazzolla envió un correo electrónico invitando a los docentes que lo integran 
a participar de una reunión departamental. La participación fue cercana al 100% y las 
discusiones que en esa ocasión tuvieron lugar integran la recogida de datos de esta 
investigación. Pocos días después del encuentro, un nuevo correo electrónico anunciaba 
los puntos principales que habían sido decididos por votación: 
En referencia a los programas, agregar un nuevo ítem, denominado 
MÚSICA CONTEMPORÁNEA29 a partir de los cursos superiores. Se 
convino en delimitarlo a la música compuesta a partir de 1960 para piano 
                                      
29 Mayúsculas originales. Algunos descuidos de tipeo del email han sido corregidos. 
30 
 
acústico no preparado30. Extender el elenco de obras de compositores 
argentinos, incluyendo obras de compositores actuales (Jefe del 
Departamento de Piano del Piazzolla, comunicación personal, 9 de abril 
de 2013). 
 
Problema 
De una gestión cultural que desaparece la música contemporánea del 
Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla 
trata el desarrollo de esta tesis, así, el problema de esta investigación se sitúa en la 
gestión cultural y los estudios de(l) conservatorio y se manifiesta por oquedad y 
exclusión, por ausencia de algo que debería haber y no hay, debería ser y no es.  Del 
conservatorio porque la investigación se llevó a cabo en una institución específica. 
De conservatorio porque la bibliografía y la evidencia señalan que los constructos 
culturales subyacentes a la gestión del Piazzolla no le son exclusivos sino que 
afloran como característica que engloba cierta cultura universal propia de 
conservatorio. 
El conservatorio de música es una entidad nacida en Nápoles y data del siglo 
XVI. En esas instituciones se formaba músicos que hasta comienzos del XVIII 
proveyeron a la Iglesia Católica de creadores e intérpretes de excelencia, se los 
instruía para componer e interpretar, esto es, se modelaba músicos de su época, 
contemporáneos. La idea generalmente concebida de que el conservatorio fue 
diseñado para conservar repertorios pretéritos ya consagrados es etimológicamente 
incorrecta, los niños eran conservados y moldeados artísticamente para luego ser 
                                      
30 Piano acústico significa no electrónico; no preparado refiere la ejecución física tradicional del instrumento. 
31 
 
ofrendados a las necesidades musicales eclesiásticas; los conservatorios cumplían 
así con una función religiosa, artística y social (Gjerdingen, 2008).  
El conservatorio argentino es un organismo que nace a fines del XIX 
conjuntamente con el resto de nuestras instituciones de enseñanza artística, florece 
a partir de 1880, dentro del proceso de modernización del país en torno al 
Centenario.  La necesidad de gestionar discursos que plasmaran estéticamente el 
ser nacional requería de una escuela que gestara un campo artístico autónomo, 
hodierno (Muñoz, 1998). A fines del XIX, París era el referente artístico 
internacional y nuestros conservatorios serán moldeados a imagen y semejanza del 
Conservatorio de París (De Marinis, 2010). 
El Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor 
Piazzolla fue creado en 1998. Como hemos visto, se trata de un desprendimiento 
administrativo del Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo, 
entidad algo tardíamente creada dentro de los marcos postreros del Centenario, en 
1924, ocasión en que sus programas de estudio fueron literalmente copiados de su 
par parisino (ib.). Igual proceso tendrá lugar en 1998, ocasión en que el Piazzolla 
herede los contenidos curriculares del López Buchardo, pero para entonces estos 
contenidos se encontrarán ya congelados (Small, 1987), detenidos en una 
modernidad remota (Musumeci, 1998). La idea primigenia, la de conservar y 
brindar formación artística para proveer de músicos contemporáneos a los  
requerimientos sociales había, bien evolucionado, bien involucionado (Musumeci, 
2004). Esta situación parece ser percibida por la Dirección de Enseñanza Artística 
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires que, al heredar el desgajamiento del 
López Buchardo, decide gestionar un conservatorio consagrado a las músicas 
actuales. La institución será con los años bautizada Ástor Piazzolla, creador que, 
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partiendo de su formación clásica, llegó a desafiar las tradiciones de la música 
ciudadana (Azzi & Collier, 2000). 
Mal que lo anuncie la institución, tal contemporaneidad no pasa de ser un 
anuncio, encabezamiento que carece de correlato con lo que sucede en sus aulas, 
consagradas al estudio de músicas canónicas o de tradición, músicas pretéritas 
restringidas a rangos históricos curricularmente delimitados y que raramente tienen 
el impulso para volar más allá de 1920, época de la creación del López Buchardo 
(Kingsbury, 1988; Nettl, 1995; Musumeci, 1998, 2001, 2002, 2004; Small, 1987). 
Por tratarse los conservatorios de instituciones en donde sus modelos de 
gestión pueden ser comprendidos de la mano de su instrumento dominante, el piano 
(Nettl, 1995), en esta asignatura se centrará esta investigación. 
Estamos ya en condiciones de definir el problema de investigación de esta 
tesis: 
La exclusión de música contemporánea en los programas de la asignatura 
Piano del Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor 
Piazzolla, institución creada en 1998 con el objeto de poner “especial énfasis en el 
aprendizaje de la música contemporánea, sus estéticas y sus nuevos recursos 
sonoros” (CSMCBAAP, 2011a). 
 
 
Justificación de la investigación 
Fuera de los trabajos de Musumeci (1998, 2001, 2002, 2003, 2004, 2007, 
2008), contamos con pocas investigaciones llevadas a cabo en el ámbito de nuestros 
conservatorios. El Piazzolla es un organismo joven,  poco se ha indagado aún sobre 
su gestión y funcionamiento. No disponemos de investigaciones que hayan 
33 
 
inquirido los motivos por los que la institución haya expulsado la música 
contemporánea de sus contenidos, toda vez que la institución fue concebida, precisa 
y paradójicamente, para investigarla y enseñarla. El Piazzolla espeja, en tal modo, 
una tendencia universal, característica definitoria de cierta cultura de 
conservatorio. La indagación propuesta puede, asimismo, abrir caminos para 
futuras investigaciones, toda vez que la bibliografía internacional es escasa en 
estudios de conservatorio. 
 
Objetivos 
Objetivo general: 
Analizar e interpretar31 (Wolcott, 2001, pp. 32/33) los motivos por los que 
el Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla 
se anuncia como una institución dedicada a la música contemporánea cuando,  a 
razón de verdad, este repertorio tiene escasa cabida en sus planes de estudio.  
Analizar los motivos por los que este rechazo por la vanguardia resulta fundacional 
a todo Conservatorio Superior de Música. 
 
Objetivos específicos: 
 Narrar la historia de los conservatorios europeos que incidieron 
históricamente en la identidad cultural del nuestros conservatorios: 
conservatorios napolitanos, palermitanos y venecianos; Conservatorio 
de París. 
                                      
31 La distinción entre ambos verbos será detallada en Análisis de datos. 
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 Narrar, analizar e interpretar la historia de los dos conservatorios que 
sentarán las bases y constructos culturales de la educación musical del 
Piazzolla: Conservatorio de Música de Buenos Aires Alberto Williams, 
Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo. 
 Analizar e interpretar los motivos y significados del oxímoron según el 
cual una institución cuyo manifiesto y razón de ser afirman poner 
“especial énfasis en el aprendizaje de la música contemporánea, sus 
estéticas y sus nuevos recursos sonoros” (CSMCBAAP, 2011a) para 
proceder a expulsarla en su realidad.  
 Explicitar e interpretar la tensión tradición/vanguardia en el contexto del 
conservatorio, focalizando en sus cátedras de Piano. 
 Analizar e interpretar los ejes temáticos subyacentes a los constructos e 
identidad cultural de la institución: Canon o Tradición, Linajes, 
Tradiciones y Tradicionalismo, Orden-Otredades, Territorios-
Idiolectos, Grietas. 
 Narrar y analizar las repercusiones de la experiencia dentro del ámbito 
de la institución. 
 
Preguntas que guían la investigación 
 
Para estar en condiciones de apelar a una metodología adecuada, efectuar 
un relevamiento del estado de la cuestión y construir un marco teórico 
interdisciplinario que permita abordar la investigación propuesta, comenzaremos 
por indagar las preguntas que guiarán el proceso. 
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El conservatorio afirma poner “especial énfasis en el aprendizaje de la 
música contemporánea, sus estéticas y sus nuevos recursos sonoros” 
(CSMCBAAP, 2011e) para seguidamente no llevar a la práctica tal declaración de 
principios. Olmos (2000, p. 17) señala: “[…] todo docente es un gestor cultural 
[…] en gran medida, todo gestor cultural educa con su hacer […] haga lo que se 
haga es imposible no culturar porque consciente o inconscientemente siempre 
estamos educando en cultura: enculturando”. De ahí se derivan las siguientes 
preguntas que guiarán el desarrollo de esta investigación.  
1. Cella32 (1998, p. 8) subraya que el vocablo clásico aviva una 
polémica: “[…] clásicos y modernos, defensores de la tradición 
                                      
32 Susana Cella es Doctora en Letras en la Facultad de Filosofía y Letras de la Univ. de Buenos Aires. Tema: "El 
saber poético: La poesía de José Lezama Lima". Defensa 8/9/00. Nota final: Sobresaliente. Fue becaria de la 
Universidad de Buenos Aires entre 1990-1998. Obtuvo el título de grado de Profesora de Enseñanza Media, Normal 
y Especial en Letras, por la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Morón, (Provincia de Buenos Aires), 
en 1984 con un promedio General de la Carrera de 9, 52 (nueve con cincuenta y dos centésimos). Cursó estudios 
para la Licenciatura en Historia, Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Buenos Aires entre 1972-1975, con 
11 materias cursadas y siete aprobadas hasta 1974. Idiomas: inglés (habla, lee, escribe, traduce); francés (habla, lee, 
traduce); italiano y portugués (lee) y actualmente cursa estudios de ruso. Trabaja en la Facultad de Filosofía y Letras 
en las cátedras de Literaturas Eslavas (Profesora Asociada desde 2006) y Literatura Latinoamericana II (iniciado en 
1987). Como investigadora de la UBA ha participado en proyectos colectivos UBACYT desde 1992 a 2003. Desde 
2003 dirige proyectos de investigación UBACYT. Es evaluadora de proyectos de tesis doctoral. Se desempeñó como 
Mentorship (Cornell University) y consejera de tesis (Universidad Complutense, España). Actualmente dirige el 
proyecto UBACYT 2004-07. Entre la ausencia y la presencia: los itinerarios de la representación en relación con las 
configuraciones discursivas. Es directora de Tesis doctorales y de maestría en FFYL UBA, así como de adscriptos 
de cátedra. Se desempeña como jurado de tesis de maestría y doctorado (UBA, UNR). Es  Profesora Titular del 
Seminario de Literatura Latinoamericana del Siglo XX en la Carrera de Especialización para la enseñanza del 
Castellano como lengua extranjera. Instituto de Enseñanza Superior Juan Ramón Fernández (desde 2001, continúa). 
Ha dictado seminarios de postgrado y doctorado: “Las poéticas de la nación: perspectiva de la literatura cubana”, en 
la Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de La Pampa., Seminario de Doctorado “Figuraciones de 
la palabra” dictado en la Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario, (2004), Curso de 
Perfeccionamiento de Posgrado: “Figuras del discurso: una mirada interdisciplinaria” en la Facultad de Ciencias 
Sociales de la UBA, (2003), Seminario de Maestría en Análisis del Discurso. Facultad de Filosofía y Letras UBA. 
Secretaría de Postgrado. “Figuras retóricas”. (2002).  Ha dictado seminarios de grado del Departamento de Letras, 
FFYL. UBA. Tema: “Imaginización, alegorías y discordancias en el lenguaje poético.” (1997), y "A partir de la 
poesía" Agosto-Diciembre (1995). Se desempeñó como docente en la cátedra de Literatura Iberoamericana, 
Universidad Nacional de la Plata. (1987-91), en Teoría Literaria III, FFYL, UBA, 1989, en la Cátedra de Teoría y 
Crítica Literaria, en la Universidad Nacional de Lomas de Zamora (1989), en Introducción a la Literatura en la 
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de Mar del Plata (1988), en las 
cátedras de Literatura Universal y Española y Literatura Hispanoamericana y Argentina en la Universidad de Morón 
(1987). Dictó entre otros, los cursos: “La Vanguardias Latinoamericanas del Siglo XX” Univ. Nac. de La Plata, 
1990;  “La Curiosidad Barroca: Lezama Lima”. Curso de extensión universitaria, en FFYL, UBA. 1990. Desde 
octubre de 2003 es co-coordinadora del Departamento de Literatura y Sociedad del Centro Cultural de la 
Cooperación, donde se desempeña como directora de investigaciones de becarios y es miembro del grupo de 
coordinación del Espacio Literario Juan L. Ortiz. 
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versus innovadores. […] En las operaciones que tienen que ver con 
el par tradición/ruptura, ni una ni otra son entidades invariables en 
el tiempo ni en el espacio”. Según Calvino, “Es clásico lo que tiende 
a relegar la actualidad a la categoría de ruido de fondo, pero al mismo 
tiempo no puede prescindir de ese ruido de fondo” y “Es clásico lo 
que persiste como ruido de fondo allí donde la actualidad más 
incompatible se impone (como se cita en Cella, 1998, p. 9). Continúa 
Cella (1998, p. 9): “La oposición clásico y actual expresaría la 
tentativa de apresar un fluir que define a cada paso lo que fue y lo 
que va siendo”. Tal el nombre que lo habilita a funcionar como tal, 
¿la gestión cultural del conservatorio se dedica principalmente a 
conservar un repertorio canónico y establecido con el correr de los 
siglos? 
2. El recital de graduación tuvo, por mi parte, un proceso activo de 
difusión, lo que llevó al conservatorio público ajeno al ámbito 
académico. El concierto tuvo excelente recepción y el examen 
obtuvo la más alta calificación. Copias de las cuatro obras fueron 
donadas por los compositores a la biblioteca de la institución y, 
pocos meses más tarde, dos de ellas habían sido solicitadas para su 
estudio por parte de otros alumnos y docentes del conservatorio. 
Pese a lo dicho,  autoridades y los dos vocales que integraron la mesa 
examinadora continuaron manifestando reservas y críticas frente al 
diseño del programa, específicamente a la inclusión del encargo de 
obra local; vale decir, lo siguieron haciendo una vez que la gestión 
había empíricamente demostrado tener posibilidades de proyectarse 
37 
 
en el tiempo. ¿En qué constructos culturales nace el anclaje que 
expresa esta resistencia? 
3. Olmos (1998, p. 17) afirma que no es posible educar en el vacío. “Se 
educa desde y por el mantenimiento y proyección de determinadas 
formas de vida y tomando constantemente decisiones sobre cómo 
imbricar sistémicamente los elementos culturales […] en función de 
la construcción de un determinado proyecto y no de otro”. Así, ¿por 
qué el proyecto de gestión –no el redactado en la página electrónica 
del conservatorio, el que realmente tiene lugar y se desarrolla– elige 
silenciar la voz actual de los creadores locales? 
4. Olmos (1998, p. 17) también señala que “[…] la educación, en tanto 
campo cultural específico, es el principal vehículo a través del cual 
una determinada sociedad o sectores de la misma producen 
continuidad y sentido en función de la necesidad de concretar sus 
intereses generales y/o particulares” (ib.). Añade que es también de 
la mano de la educación que estos sectores irán “actualizándose 
históricamente en el seno de espacios culturales concretos” (ib.). 
¿Qué motiva la infravaloración de la composición local actual por 
parte de los docentes/gestores? 
5. Como escribe Giunta33 (2001, p. 15): “Todo podía hacerse”, al 
referirse a las vanguardias artísticas de mediados del siglo XX en la 
                                      
33 Andrea Giunta es doctora en Filosofía y Letras por la Universidad de Buenos Aires. Profesora de Arte 
Latinoamericano en esa universidad desde 1987 y de Historia del Arte Latinoamericano en la Universidad de Texas, 
Austin, desde 2008, donde también es directora del Center for Latin American Visual Studies (CLAVIS). 
Investigadora del CONICET y del Instituto de Teoría e Historia del Arte Julio E. Payró (FFyL-UBA), recibió la beca 
Guggenheim y el Diploma al Mérito Konex en dos oportunidades. Fue curadora de la Retrospectiva de León Ferrari, 
presentada en el Centro Cultural Recoleta (2004), y en la Pinacoteca de São Paulo (2006). Es autora, entre otras 
38 
 
Argentina. Según García Canclini34 (2002, p. 37), “Artistas, 
instituciones y críticos […] formaron alianzas […] De distintas 
maneras, sentían que sus experimentos acompañaban la 
actualización histórica de sus sociedades […]”. ¿Por qué, desde la 
gestión del conservatorio, la alianza docentes/compositores perdió 
impulso? 
6. Maturana (2002, p. 69), afirma que la “estética del respeto mutuo” 
podrá alcanzar plenos significados en “la aceptación del otro como 
un legítimo otro en convivencia”. Continúa: “[…] que somos como 
somos en congruencia con nuestro medio y que nuestro medio es 
como es en congruencia con nosotros y cuando esta congruencia se 
pierde, no somos35”. La congruencia creadores/docentes/intérpretes 
no es favorecida desde el aula del conservatorio, más parecería 
negada, perdida, pero la composición musical está a la orden del día 
fuera del conservatorio. Si, como afirma Borges (1964, p. 943), “[…] 
El mar, el siempre mar, ya estaba y era36 […]37”, ¿la gestión que 
                                      
obras, de Vanguardia, internacionalismo y política (2008, edición ampliada y corregida de Siglo 
Veintiuno), Poscrisis. Arte argentino después de 2001 (2009) y Objetos mutantes. Sobre arte contemporáneo (2010). 
34 Néstor García Canclini (Argentina, 1939) es Doctor en Filosofía por las universidades de París y de La Plata. Ha 
sido profesor de las universidades de Austin, Duke, Stanford, Barcelona, Buenos Aires y San Pablo. Obtuvo la beca 
Guggenheim, el Premio Ensayo Casa de las Américas en reconocimiento a Culturas populares en el capitalismo y el 
Book Award de la Asociación de Estudios Latinoamericanos por el libro Culturas híbridas. Estrategias para entrar y 
salir de la modernidad. Otros trabajos destacados son Consumidores y ciudadanos, La globalización imaginada y 
Diferentes, desiguales y desconectados: mapas de la interculturalidad. En la actualidad enfoca su investigación en 
las relaciones entre estética, arte, antropología, estrategias creativas y redes culturales de los jóvenes. Ha publicado 
La sociedad sin relato. Antropología y estética de la inminencia (Katz, 2010; en portugués, Edusp, 2011; en inglés, 
Duke, 2014). También coordinó los libros colectivos Cultura y desarrollo: una visión crítica de los jóvenes (Paidós, 
2012), Jóvenes, culturas urbanas y redes digitales (Ariel-Fundación Telefónica-UAM, 2012) y Jóvenes creativos: 
estrategias y redes culturales (FONCA-UAM-Juan Pablos, 2013). 
35 Resaltado agregado. 
36 Resaltado agregado. 
37 El título del soneto es El mar y forma parte del libro El otro, el mismo. El texto completo es el siguiente: “Antes 
que el sueño (o el terror) tejiera/ Mitologías y cosmogonías,/ Antes que el tiempo se acuñada en días,/ El mar, el 
siempre mar, ya estaba y era./ ¿Quién es el mar? ¿Quién es aquel violento/ Y antiguo ser que roe los pilares/ De la 
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propone el conservatorio, lleva a sus docentes y alumnos, a estar, 
pero ser menos? 
7. Una única experiencia equivalente se desarrolla desde 2009 en el 
marco del DAMus (Massone, 2009), en la que se encarga y estrena 
música para piano a 4 manos a compositores argentinos. ¿Qué 
circunstancias llevan a estos dos docentes/gestores a tomar el toro 
por las astas y pasar a ocupar activamente el rol del gestor cultural, 
aquel que diseña política de creación de obra? 
8. Siendo la mayor parte del plantel docente egresado tanto del López 
Buchardo como del Manuel de Falla, que tampoco subrayan la 
creación e interpretación de música para piano actual, ¿el 
conservatorio y sus docentes, en tanto gestores culturales, no 
transmiten aquello que conocen, saben o manejan menos, aquel 
campo artístico en el que han sido menos forjados o que, inclusive, 
consideran pasible de ser desplazado? 
9. Paz (1971, p.15) exponía que, frente a nuevas músicas 
experimentales que se abrían paso “a través de los desechos de la 
música tradicionalista”, otros estilos ofrecidos como cosa 
determinada y académica, escondían una actitud defensiva ante el 
temor de aquello por venir. ¿Se estaría haciendo frente a temores por 
parte del conservatorio y sus docentes/gestores frente al 
experimento, a lo aún no conocido? 
                                      
tierra y es uno y muchos mares/ Y abismo y resplandor y azar y viento?/ Quien lo mira lo ve por vez primera,/ 
Siempre. Con el asombro que las cosas/ Elementales dejan, las hermosas/ Tardes, la luna, el fuego de una hoguera./ 
¿Quién es el mar, quién soy? Lo sabré el día/ Ulterior que sucede a la agonía”. 
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10. Por último, si “El gestor cultural es alguien que ha construido su 
sentido de identidad” (Maas, 2006, p. 40), la construcción de un 
discurso musical que soslaya lo creación local, propia, ¿se afirma en 
una teoría gestión que dirige su mirada casi exclusivamente hacia la 
alta cultura europea, en nuestro caso expresada por los creadores que 
cubren desde el período barroco hasta la primera o segunda década 
del siglo XX? 
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Capítulo II – Estado de la cuestión 
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Encarar el estado de la cuestión del problema planteado conlleva abocarse a 
diversos terrenos cognoscitivos en los que el problema se intersecta. Esta tesis 
abarca dos campos teóricos, estudios de conservatorio por un lado, el docente como 
gestor cultural por otro. Comenzaremos por el primero de ellos. 
 
El conservatorio 
Históricamente, los conservatorios centrales de países también centrales 
tenían por costumbre imprimir y publicar periódicamente sus anales, publicaciones 
que dieran cuenta de sus actividades y producciones artísticas. Funcionaban 
principalmente como órganos de difusión y seducción, tanto de público para sus 
presentaciones como de talentos para alimentar sus aulas (Kingsbury, 1988, Cap. 
II).  Tomando como ejemplo dos instituciones señeras, “The Juilliard38 Journal” 
(1997, p. 7), edición del mes de octubre, publica el listado de sus profesores de 
piano, todos ellos pianistas de prestigio internacional: Alicia de Larrocha, Oxana 
Yablonskaya, György Sandor, Jerome Lowenthal, Emanuel Ax, Bella Davidovich, 
Joseph Kalichstein. Le Conservatoire de Paris ou les voies de la création39 
(Chassain-Dolliou, 1995), Le Conservatoire de Paris : Une Institution en 
Perspectives40 (Kaufmann, 1995), Le Conservatoire de Paris (1795-1995) : deux 
cents ans de pédagogie41 (Bongrain y Gérard, 1999) son tres textos que repasan la 
historia y conmemoran el bicentenario de una de una institución referencial en la 
que intervinieron, entre muchos otros, Luigi Cherubini, César Franck, Gabriel 
                                      
38 The Juilliard School of Music, uno de los órganos del Lincoln Center, Manhanttan, mundialmente reconocida 
como un centro formativo de excelencia (Chasins, 1974, p. 77).  
39 El Conservatorio de París o los caminos de la creación. Texto no traducido al castellano. 
40 El Conservatorio de París: Una institución en perspectiva. Texto no traducido al castellano. 
41 El Conservatorio de París: doscientos años de pedagogía. Texto no traducido al castellano. 
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Fauré, Paul Dukas, Claude Debussy, Maurice Ravel, Olivier Messiaen, por 
mencionar apenas un puñado de creadores que marcaron puntos de inflexión en la 
historia de la música. Hoy en día, el Conservatorio de París edita su Revue en 
formato electrónico, a partir de enero de 2013 sus textos pueden ser consultados 
gratuitamente42, su propuesta no lleva a cabo lecturas críticas de sus sistemas de 
enseñanza/aprendizaje, se dedica a la investigación tanto musical como 
musicológica. En nuestro país, el decano de los conservatorios profesionales, 
Conservatorio de Música de Buenos Aires, fundado por Alberto Williams en 1893, 
publicaba anualmente sus memorias, de las que se conservan dos ediciones (1896, 
1897). Sus capítulos incluyen un listado del cuerpo de profesores, señalando que la 
mayor parte era egresada del Conservatoire de Paris, alumnos que obtuvieron 
calificaciones sobresalientes, programas de recitales43 de alumnos, otro dedicado a 
las presentaciones de sus profesores y sus currículums, los conciertos sinfónicos 
son presentados en otra lista, también los concursos y sus resultados, se reseñan las 
distribuciones de premios y, finalmente, cada ejemplar concluye con una alocución 
de Williams. Nuestros conservatorios oficiales no siguieron tal costumbre, ni el 
López Buchardo ni el Falla gozaron de publicaciones estables propias, hoy día 
tampoco el Piazzolla. Con la aparición de Internet, muchas instituciones fueron 
paulatinamente dejando de imprimir sus anales, pasando al formato electrónico. El 
López Buchardo hoy en día sí publica electrónicamente tanto su “Editorial de libros 
y partituras”44 como las  investigaciones de su revista “4’3’’”45. Aquello a lo que 
                                      
42 http://larevue.conservatoiredeparis.fr/  
43 En la jerga musical, recital refiere una presentación solista, para presentaciones sinfónicas se reserva el vocablo 
concierto. 
44 http://artesmusicales.org/web/index.php/edamus-editorial.html 
45 http://artesmusicales.org/web/index.php/investigacion/revista-4-33.html Título epónimo de la pieza de John Cage, 
obra referencial de la música del siglo XX en la que el pianista se sentará al piano por cuatro minutos treinta y tres 
segundos sin producir sonido alguno (Griffiths, 1981, pp. 70/75). 
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históricamente no se dedicaron ni dedican los conservatorios es a la publicación de 
textos críticos sobre su actividad formativa. 
La Historia de la Música no se ha ocupado del conservatorio, este entendido 
como entidad, la bibliografía no registra siquiera un solo título que se haya abocado 
a estudiar específicamente la institución, genéricamente comprendida en cuanto tal. 
Sí hay textos que refieren la historia de algunas instituciones en particular, 
principalmente el Conservatorio de París. Histoire Anecdotique du Conservatoire 
de MUSIQUE46 et de Déclamation47, de André Martinet (1893), está dedicado “A 
mon maître, Jules Massenet48” (vii), estableciendo así un primer linaje con su 
pasado y, desde sus primeras líneas, el autor señala cuán difícil resultaría situar con 
precisión el origen de los conservatorios. Se remonta mucho en la historia y arriesga 
algunos datos (p. 2): “[…] podemos citar, al pasar, las tradiciones que atribuyen la 
creación del canto religioso a su vez a San Ignacio, obispo de Antioquía en 68, a 
los papas Silvestre (330) o Hilario (460), en San Ambrosio”. La cita haría 
presuponer que la preparación del canto eclesiástico en el seno de la Iglesia 
Católica requirió desde sus inicios de instituciones que lo compusieran, enseñaran 
y ensayaran, pero Martinet aclara que no profundizará en el tema, lo cita “al pasar”  
(ib.), además de atribuir los datos no a la investigación sino a la tradición. Será el 
mismo Conservatorio de París el encargado de publicar, en las postrimerías del 
siglo XX, sendos textos que narren su historia y que serán reseñados en el marco 
teórico de esta tesis. Diversas enciclopedias generales se ocupan de la historia del 
conservatorio también al pasar, algunos textos referenciales como el Atlas de 
                                      
46 Mayúsculas originales. 
47 Historia anecdótica del Conservatorio de MÚSICA y de Declamación. Texto no traducido al castellano. 
48 “A mi maestro, Jules Massenet”. 
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Música (Michels, 1997) solo redactan la palabra conservatorio en una sola 
oportunidad (p. 405), a efectos de mencionar que el de París fue formalmente 
fundado en 1795. La Historia de la música occidental, de Grout y Palisca (1997), 
texto de consulta mundialmente reconocido, no incluye la palabra conservatorio a 
lo largo de sus 917 páginas; tampoco el libro Música (1964), de Rudolph Stephan. 
El Diccionario de la Música de Della Corte y Gatti (1949) subsana la oquedad y 
dedica una entrada detallada a la historia de la institución, se trata de un texto que 
reseña aquellos que dieron origen a la institución, esto es, los conservatorios 
italianos y franceses. 
Tras la conformación de la Comisión para la Formación del Músico 
Profesional de la International Society of Music Education49, diversos textos fueron 
siendo publicados que mayormente se abocan a temas específicos de la formación 
de conservatorio: La organización del currículum en Elliot (1996), cómo esos 
mismos currículums resultan aislados de las nuevas corrientes educacionales es el 
tema abordado años antes por Swanwick (1977), Letts (1996) continúa con la 
misma temática al preguntarse si quienes egresan de un conservatorio se encuentran 
efectivamente preparados para abordar diversos desempeños profesionales, tal la 
realidad actual del músico. Los exámenes de conservatorios franceses y los muy 
diversificados criterios de evaluación son observados por Maugars (2006), quien 
considera que el cuerpo docente reclama miradas positivistas, “[…] necesidad de 
criterios claros para la evaluación […] (p. 7) o si el examen “[…] evaluaba 
objetivamente las habilidades de los alumnos” (p. 8). Davidson y Scutt (1999) 
trabajaron en conservatorios británicos el valor dado por el cuerpo docente al 
                                      
49 Sociedad Internacional de Educación Musical. La comisión antes citada es conocida por su acrónimo CEPROM; 
la Sociedad, como ISME. 
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prestigio de las instituciones por sobre la excelencia académica. Las rigideces 
características del conservatorio preocupan a Tafuri (2001), de la tendencia 
predominante orientada a lograr ejecuciones técnicamente solventes a partir de la 
lectura de una partitura se ocupan Jankowski y Miklaszewski (2001). La herencia 
positivista leída en los diseños de los currículums de conservatorio es tema de 
Butler (1997) y de Convington y Lord (1994). 
Habrá que aguardar al último cuarto del siglo XX para que comiencen a 
escribirse textos críticos sobre los conservatorios, sus campos culturales, procesos 
de enseñanza y aprendizaje, repertorios, vínculos y jerarquías sociales. Chasins 
(1974) no publica un texto únicamente dedicado al tema, pero lo aborda 
particularmente a lo largo de varios capítulos y es el primero en establecer 
parámetros diferenciales entre las facultades50 de música y los conservatorios 
norteamericanos. Henry Kingsbury (1988) será el primero en delimitar lo que 
denomina el “sistema cultural del conservatorio”, describiendo sus estructuras 
sociales y de poder, la figura del Maestro y su vínculo con el discípulo, asimismo 
se dedica, como lo hiciera también Chasins (1974) a investigar los significados 
atribuidos al talento; las autoridades sociales, la valorización de la etiqueta o 
ceremonia de las presentaciones públicas, el terror escénico son también objeto de 
su interés. Trabajado cada tema, en el último capítulo define las diversas 
representaciones culturales que a su modo de ver construyen el sistema cultural 
referido. En sentido similar, y respondiendo en ocasiones directamente a los 
planteos de Kingsbury, Bruno Nettl (1995) ofrecerá una mirada críticamente menos 
severa que la de su antecesor. El sistema cultural de Kingsbury es reemplazado acá 
                                      
50 El texto apela a los vocablos pre-college, college, faculty, university para referir el mundo universitario y 
conservatory para diferenciarlo del anterior. 
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por un Edificio Musical como anclaje de construcciones simbólicas. Lawrence 
Kramer (1996) no brinda observaciones únicamente referidas a la vida de 
conservatorio sino que extiende su mirada al ámbito general de la música clásica, 
señalando los constructos nacidos a partir de la infravalorización de ciertas 
otredades a las que la tradición del mundo clásico no permite acceder. Años antes, 
Small (1987) abordaba temas equivalentes desde otra óptica, la del congelamiento 
del repertorio, concepto que basa en acercamientos ritualizados y mitificados al 
universo del concierto. El músico e investigador argentino Orlando Musumeci 
(1998, 2001, 2002, 2003, 2004, 2007, 2008) se ha especializado en los estudios de 
conservatorio y ha publicado una serie de textos que serán tratados en detalle a lo 
largo del desarrollo del marco teórico. Inextricablemente vinculadas a la esencia 
del conservatorio, las teorías de Small (1977, 1987, 1998) y Webster (1975) 
abordan el congelamiento del repertorio ocurrido a partir de la década del ’20 del 
siglo pasado. Cada uno de estos autores será reseñado a continuación. 
 
Chasins 
Habrá que esperar cuando menos a 1972 para que Abraham Chasins51 
(197452) publique sus primeros textos críticos sobre las actividades desarrolladas 
en los conservatorios y universidades norteamericanas. Chasins había recibido su 
formación en dos instituciones referenciales, The Juilliard School of Music y The 
Curtis Institute of Music de Philadepahia, del que posteriormente integraría el 
plantel docente; participaba y conocía íntimamente el mundo que investigaba, así, 
                                      
51 Compositor, pianista, maestro de piano, conferencista, musicólogo, conductor de programas radiales, escritor y 
crítico musical neoyorkino (1912-1987) (Chasins, 1974).  
52 Las fechas refieren la edición norteamericana y la argentina respectivamente. 
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su ojo analítico resultó ser el de un insider53 y un observador participante, tal lo 
definiría Angrosino (Denzin y Lincoln, 1995, p. 730). Chasins hilvanó sus 
reflexiones sin apelar a marcos teóricos, planteó la investigación tanto desde la base 
de su experiencia artística y docente como desde la agudeza de su mirar. Comenzó 
preguntándose por cómo desarrollar talentos y convertirlos en músicos (1974, p. 
43), cómo solventar los costos de tal formación (ib.), qué significa que alguien lo 
haya logrado54 (p. 44), reflexiona sobre el significado de la palabra genio (p. 45), 
sobre las características particulares de la formación del pianista (p. 46.), indaga 
sobre la vida del músico itinerante (p. 48), el vínculo con los empresarios, los 
prejuicios y el racismo (pp. 50/51), la mentira, la formación integral (p. 57). 
Anticipándose a teóricos por venir, se refiere a 
[…] los urgentes abismos que es menester salvar entre […] la tradición y 
la innovación […] acerca de lo imperioso que es reconocer en cada caso 
las necesidades mutuas y las amplias posibilidades […] alejarse de la 
esclavitud de la camisa de fuerza de la etiqueta, del concierto aislado 
dentro de alguna cripta cultural […]” (pp. 82/83). 
Su preocupación primordial es la de situar cada uno de estos temas en el 
ámbito tanto del conservatorio como de la universidad norteamericana. A lo largo 
de sus textos, Chasins detiene su mirada en la formación del músico profesional, 
haciendo especial hincapié en la educación del pianista; el desarrollo de docentes 
de música no es tema de su interés. 
                                      
53 La palabra carece de traducción cristalina al español: “Aquel que se encuentra involucrado en una situación y la 
conoce mejor que otros” (Sinclair, 1995, p. 872). Tal vez, conocedor. 
54 “Whether he made it” en el original, que haya alcanzado el éxito. 
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Kingsbury 
Música, talento y ejecución: El sistema cultural de un conservatorio55 
(1988) es un título fundante de los estudios de conservatorio. Su autor, Herny 
Kingsbury, por años se desempeñó como profesor de piano y subdirector de un 
conservatorio sito en la costa este norteamericana, tarea que también incluía el 
asesoramiento en el diseño de las carreras de sus alumnos56. 
A través de esta experiencia, progresivamente me fui preocupando por la 
importancia de la música y del hacer música en las vidas de estos jóvenes 
adultos y me vi impulsado a concentrarme cada vez más en estos temas 
con miras a la educación musical superior (p. 3). 
“En muchos estudiantes había muchísima ambivalencia, preocupación y 
tensiones sociales y personales que vinculaban su musicalidad con el más elemental 
sentido de su verdadera naturaleza y de su identidad” (ib.).  
Para mí, en mis algo aleatorios ‘asesoramientos’, resultaba tan cierto que 
los currículos se centraban en enfoques altamente disciplinados de la 
‘técnica’ musical, como que los estudios formalistas en ‘teoría de la 
música’ omitían tanto más de la experiencia social y personal en música 
y el hacer música que aquella con la que sería adecuado involucrarse (p. 
5). 
Estas y otras preocupaciones lo llevan a embarcarse en estudios 
antropológicos y etnomusicológicos con Alan Merriam. Lleva a cabo su 
investigación asistiendo durante un semestre a cursos de Lectura musical y 
                                      
55 El texto no ha sido traducido al castellano. Music, Talent and Performance : A Conservatory Musical System su 
título original, el último vocablo también puede ser comprendido como interpretación o rendición de una obra; otro 
significado posible, desempeño. 
56 Por razones de confidencialidad, Kingsbury se refiere a ciertos Midland University y Eastern Metropolitan 
Conservatory. Ambos nombres son ficticios. 
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entrenamiento auditivo57, otro de Música de cámara, un tercero de Dicción para 
cantantes, Repertorio del siglo XX el último. Su texto investiga los modos de 
desarrollar el talento en el ámbito de conservatorio y lo hace apelando a marcos 
teóricos propuestos principalmente por Edmund Leach (pp. 9/10), Emile Durkheim 
(pp. 119/120), Edward Evans-Pritchard (pp. 156/158) y Clifford Geertz (pp. 
121/122). De este último toma la idea de que los valores musicales deberían ser 
comprendidos como emergentes de procesos sociales y culturales, se queja de 
quienes afirman que la música solo ha de ser comprendida dentro de su propio 
ámbito (p. 16). De Leach (197758) toma la idea de que “[…] ética y estética son 
idénticas. Si vamos a comprender las reglas éticas de una sociedad, debemos 
estudiar sus estéticas” (como se cita en Kingsbury, 1988, p. 10). “[…] miro la 
música como una metáfora de la sociedad, perspectiva que consecuentemente he 
aprendido es similar a lo que los etnomusicólogos refieren como el estudio de ‘la 
música en tanto cultura59’” (p. 8). 
Como investigador, Kingsbury parte de la idea de que “[…] las 
interpretaciones culturales encarnan tan claramente las perspectivas de sus 
autores que sus pretensiones de objetividad científica solo pueden 
disminuir su credibilidad” (p. 155). Observa en condición de insider. 
La primera preocupación del autor recala en comprender a qué se refiere el 
conservatorio al enunciar la palabra música. 
En sus afirmaciones explicativas, los músicos del conservatorio 
continuamente tratan los términos ‘música’ y ‘musical’ como categorías 
                                      
57 Teoría y solfeo, Apreciación musical, Educación auditiva, Lenguaje musical, Elementos técnicos, son otras de las 
varias denominaciones que suele recibir esta disciplina. 
58 Kingsbury cita la edición de 1977, el copyright original de Leach data de 1954. 
59 ‘Music as culture’ en el original, otra traducción posible, ‘la música como cultura’, idea que Kingsbury toma de 
Merriam (1977, p. 204) y del título de Herndon y McLeod (1979).  
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terra firma, a pesar de que esas nociones son altamente inciertas y 
ocasionalmente autocontradictorias. Cuando se les señala el carácter 
contingente o autocontradictorio de la categoría ‘música’, la respuesta se 
caracteriza menos por la confusión o la consternación que por una forma 
de mistificación en donde se le acuerda a la contradicción el status elevado 
de ‘paradoja’ y se integra ideológicamente dentro del poder estético o 
espiritual de la música ‘en sí misma60’ (p. 28). 
Kingsbury considera que el concepto de música pura, per se, refiere en 
verdad a aquello que cada uno hace con ella, esto es, una visión propia y 
personalísima. 
Un procedimiento al que recurrí para mi análisis consistió en preguntar a 
qué se refieren los músicos de conservatorio al hablar de ‘música’, 
‘música real61’ o ‘música per se’. La respuesta a la que mi investigación 
me ha forzado es que muy habitualmente están a razón de verdad 
refiriéndose a ellos mismos. Esto es lo que quiero significar al denominar 
la música como un fábula62 de acción social (p. 26). 
Más adelante, al referirse a las evaluaciones en los exámenes del 
conservatorio señalará que “Más que un campo objetivo, en sí mismo evaluado y 
juzgado, el concepto de música semejaba ser una primera y centralísima noción 
utilizada para llevar a cabo juicios de valor” (p. 145).  
                                      
60 Traducción propuesta por Musumeci (2003, p. 2). Solo he alterado la traducción del adjetivo inglés contingent, 
que Musumeci traduce como contingentes y que, para mayor claridad, he traducido como inciertas. 
61 Actual music en el original. La traducción música actual podría sugerir la idea de contemporaneidad, no implícita 
en el texto de Kingsbury. 
62 Integument en el original. Su traducción cristalina al castellano es integumento: envoltura, cobertura/disfraz, 
ficción, fábula. Recuperado de http://lema.rae.es/drae/?val=integumento . El Diccionario del Español Actual (Seco, 
Olimpia y Gabino, 1999) omite su entrada. La traducción propuesta es la más abarcadora de las visiones del autor.  
53 
 
El conservatorio en tanto institución es la siguiente preocupación del autor, 
a la que dedica su segundo capítulo. 
Un conservatorio probablemente se compara mejor con un seminario que 
con una escuela profesional en que el foco concentrado del entrenamiento 
parece más orientado a inculcar una devoción que a preparar para una 
carrera. El sentido de compromiso entre los estudiantes del conservatorio 
parece más personal, moral y emocional que profesional o económico63 
(pp. 19/20).  
El nombre, la calidad artística individual del concepto del Maestro es 
especialmente valorada: 
[…] el método básico de enseñanza en el conservatorio es la lección 
privada para la voz u otro instrumento. Cuando se da un marco musical 
educativo de relación uno-a-uno, tener un maestro en reemplazo de otro 
no es como el suplente de la clase de matemáticas, más se parece a un 
cambio de materia (p. 36). 
Párrafos antes, dice: “En muchas clases sería un sinsentido sugerir un 
reemplazo durante la ausencia de un maestro” (ib.).  
El investigador argentino Musumeci64 (2003, p. 4), en su recensión del texto 
de Kingsbury, redacta:  
                                      
63 Traducción propuesta por Musumeci (2003, p. 3).  
64 Profesor Superior de Piano egresado del Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo, Magister en 
Psicología de la Música (University of Sheffield), realizó estudios de posgrado en Educación Musical (University of 
London). Ha recibido becas de la Unión Europea, del British Council y del Fondo Nacional de las Artes, entre otras. 
Es miembro fundador y expresidente de la SACCoM (Sociedad Argentina para las Ciencias Cognitivas de la Música) 
y fue representante hispanoamericano y presidente de la Comisión para la Educación del Músico Profesional de la 
ISME (International Society for Music Education). Fue fundador y director de la revista Orpheotron y ha editado y 
traducido numerosos artículos, libros y capítulos de libros en español e inglés. Se especializa en pedagogía de la 
audioperceptiva y en los aspectos socioculturales de los conservatorios, temas sobre los que ha publicado artículos 
en varias revistas especializadas y dictado conferencias y talleres en diversos eventos académicos nacionales e 
internacionales. Actualmente enseña Audioperceptiva en la Universidad de Quilmes, Introducción al Lenguaje 
Musical en la Facultad de Filosofía y Letras de la UBA, Música de Cámara y Psicología de la Música en el 
Conservatorio Alberto Ginastera. 
54 
 
Aunque la tradición oral ha sido siempre asociada con el estudio de 
idiomas culturales que no poseen un sistema de notación escrita, en el caso 
de la música occidental, que es en gran medida un idioma cultural escrito, 
su reproducción y mantenimiento constituye sin duda una tradición oral. 
Un idioma escrito como la música ‘clásica’ también depende para su 
significado, su vitalidad, y en realidad para un aspecto principal de lo que 
es, en lo que folkloristas, etnomusicólogos y antropólogos han 
considerado una tradición oral65. La dinámica social del conservatorio 
resulta de importancia fundamental para esta tradición oral, en el sentido 
de que una estructura de autoridad centralizada poderosa –sea en la oficina 
del director o en el podio orquestal– tendería a debilitar la fuerza de la 
organización social ‘en camarillas’ del conservatorio, la primacía de la 
individualidad artística de los profesores, y a su turno la tradición oral de 
ejecución musical que estos profesores tratan de mantener. La tradición 
de interpretación de la música clásica constituye por lo tanto una 
‘tradición oral’ que idealmente debe ser transmitida por los maestros 
individuales dentro la organización ‘política’ descentralizada que es el 
conservatorio. 
El vínculo Maestro/discípulo66 es objeto de análisis en el capítulo siguiente, 
también el de las camarillas a las que hacía referencia Musumeci. En visión de 
Kingsbury, el conservatorio se diferencia de otras instituciones educativas al 
relativizar la impresión académica y priorizar la imagen artística de sus maestros, 
así poniendo el acento en la excelencia y el logro asociados a la reputación 
                                      
65 Destacado agregado. 
66 El juego de mayúscula/minúscula es intencional. 
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individual del músico. La calidad y cantidad de alumnos brillantes formados en 
determinada cátedra aumenta el prestigio de ambos –maestro y estudiante–, los 
discentes ascienden en la valoración social de la institución a partir de esta 
pertenencia, estableciéndose así un linaje. Así como en una facultad de disciplinas 
no artísticas es posible cursar por años ignorando los resultados académicos de los 
compañeros de curso, en el conservatorio la música suena, minutos después de cada 
audición67, el desempeño de cada alumno será la comidilla de los corredores. 
Kingsbury estima que la prosapia establecida permite ser leída en términos de 
vínculos patrono/protegido, y que para que esto sea posible se torna necesaria la 
aparición de elementos antagónicos: la rivalidad y el celo. Los estudiantes en 
ocasiones son referidos como “el alumno de XXX”. Sufrir dificultades o la 
imposibilidad de acceder a determinado Maestro suele acarrear consecuencias 
lesivas en la autoestima del estudiante. Kingsbury insiste en que tanto los 
programas de audiciones en los que se señala la filiación artística de cada alumno 
como los boletines informativos de los conservatorios tienden a funcionar como 
instrumentos de propaganda política que trazan castas al establecer rankings, 
categorías. Todos se enteran de con quién conviene estudiar, qué cátedra evitar. La 
díada Maestro/discípulo es fundante de la tradición del aprendizaje de la  música 
clásica occidental y, naturalmente, resulta determinante en la organización social 
del conservatorio.  
Kingsbury (1988) cifra el concepto de talento en el oxímoron que afirma 
que solo a los pocos talentosos que existen se les puede enseñar aquello que en su 
propia esencia no resulta enseñable. El talento es un símbolo cultural que es a la 
                                      
67 Forums en inglés. Recitales conjuntos de vario cursos que tienen lugar periódicamente e ideados básicamente para 
que los alumnos adquieran experiencia en la presentación pública. 
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vez polisémico, que tiene múltiples significados, y polimórfico, que tiene múltiples 
manifestaciones. Se observa su polisemia en una variedad de usos […]: como un 
potencial, una diferenciación, una responsabilidad moral para el desarrollo, una 
inmanencia personal. Estos varios significados del talento reciben diferentes 
énfasis en diferentes contextos y en ocasiones pueden ser vistos mínimamente 
como mutuamente excluyentes (p. 80). 
Señala la diversidad de talentos necesarios para abordar diferentes 
instrumentos. No son los mismos los que exige la percusión que los que demanda 
el desarrollo del canto. Un mudo puede llegar a ser compositor, director o 
instrumentista, no cantante; sí un manco.  
Dado su polimorfismo, hay un elemento de significado común a todas 
estas manifestaciones de talento, fuera este musical o no musical: una 
jerarquía de ranking en las habilidades sociales. […] El talento, en sus 
incontables manifestaciones, representa una experiencia cultural de 
inevitable, incluso natural, jerarquía social (p. 82). 
La autoridad que emana de la partitura es también tema de su interés: Se 
debe tocar lo que dice y está escrito, así respetando de modo bíblico lo prescr ipto 
por el compositor, y se lo debe hacer con emoción, la música ha de ser sentida y 
trasmitida de modos individuales. Pero la autenticidad de lo escrito chocará con los 
modos también individuales en que tales indicaciones sean percibidas, esto es, 
interpretadas. Kingsbury señala que la partitura pasa a ser menos un agente activo 
que pasivo en la interpretación musical, principalmente en las negociaciones de 
significados, calidad y autoridad. Por más que se invoque la partitura como máxima 
autoridad, será el profesor quien lleve la batuta al momento de la exégesis, solo 
ocasionalmente tal derecho le estará concedido al estudiante. Es precisamente en 
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esta interacción que el autor observa dos situaciones, por un lado, principios de 
autoridad social relativa que van más allá del mayor conocimiento que pueda 
detentar el Maestro, por el otro, la continuación de senderos específicos de la 
tradición. Es este mismo concepto de autoridad social su siguiente foco de interés. 
A diferencia de lo generalmente consensuado, Kingsbury observa que, si bien 
manifestar sentimientos es un elemento de máxima importancia en la ejecución 
musical, la evaluación de tal sentimiento se halla mediada por relaciones de poder 
social entre los diferentes actores, principalmente cuando de maestros 
trascendentes y prestigiosos se trata. Considera una falacia pensar que un talento o 
habilidad social sea una cosa y que el poder social que genera pueda considerarse 
de manera independiente: Las relaciones de poder pueden resultar un estímulo o un 
impedimento de talentos tales como la ejecución de un instrumento; 
simultáneamente, tales talentos refieren con frecuencia estos mismos vínculos de 
poder. Volviendo al ámbito del conservatorio, señala que la significación en la 
ejecución se encuentra indisolublemente vinculada a jerarquías y desigualdad 
social. Señala que la música no goza de estructura o significados dados sino que 
estos son diseñados por cada ejecución, evidenciándose de este modo que se trata 
de fenómenos consecuentes del talento y de la acción de los actores en juego. Desde 
su punto de vista, estructura y significado musical participan de un círculo en el 
cual cada uno es simultáneamente producto y consecuencia, medio y resultado de 
la interacción social.  
Una canción en tierra extraña (p. 111) intitula el autor a sus reflexiones 
sobre el recital, la presentación pública. Kingsbury considera el carácter ritual de 
una presentación solista, un evento que se enmarca formalmente y en el que una 
persona resulta necesariamente separada del resto, imponiéndole una distancia 
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social sacralizada, emocionalmente sobrecargada. Pese a pensarse que esta 
incomunicación tiende principalmente a permitir la concentración del recitalista, 
Kingsbury insiste en resignificarla, también la etiqueta –el comportamiento 
socialmente pautado y respetado a lo largo del evento–: la fila de ingreso al 
auditorio, el silencio imperante de ahí en más, las conversaciones y murmullos 
sostenidos en voz baja aun durante los intervalos. Agrega (pp. 112/113):  
Similarmente, a pesar de que la gente podía abandonar el auditorio para 
conversar durante el intervalo, dentro de la sala de conciertos un silencio 
casi total se producía espontáneamente con frecuencia. En este muy 
significativo sentido, la gente participaba de un ritual tanto como de la 
asistencia a un recital. 
Las diferencias sustanciales entre la etiqueta de una presentación clásica y 
una popular es observada en términos de qué es o no es aceptable en el ámbito de 
una u otra, actividades tales como hablar, bailar, saltar, fumar, gritar, llorar o comer 
son habituales en la presentación de un grupo de rock en un estadio, pero pecados 
capitales en la sala de conciertos.  
Kingsbury considera el trac68 una consecuencia directamente relacionada 
con la distancia social que separa al solista de su audiencia, esta última vivida como 
amenazadora y hostil. Indica que tal temor o terror no es inherente al hecho de 
hacer música en vivo; otras manifestaciones como el canto coral, el desempeño de 
un violinista dentro de su fila, los integrantes de un grupo de música popular no 
suelen sufrir este tipo de trastorno paralizante. La separación conceptual entre el 
músico y la colectividad deviene un ritual, un desafío individual en el cual el tema 
                                      
68 Miedo o pánico escénico. 
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primordial consiste en comprobar si el recitalista puede exhibir su entrenamiento 
técnico superior por un lado y la compostura social adecuada a su papel de 
intérprete por el otro. La audiencia percibirá su performance en tanto indicador de 
la caracterización musical interna del solista, está en juego la relativa presencia o 
ausencia de talento del ejecutante. Este perfil pasa a constituirse en un elemento 
primordial del impacto estético de una presentación solista. El autor refuta lo 
afirmado por Durkheim (1965, p. 52), en cuanto a que el mundo no se encuentra 
dividido “[…] en dos dominios, uno conteniendo todo lo que es sagrado, el otro 
todo lo que es profano”. Kingsbury (1988, p. 121) señala que se trata de “una 
plétora de territorios en los que las distinciones entre los dualismos sagrado/secular 
son, bien comprendidos implícitamente, bien refutados y negociados en referencia 
a una variedad de contingencias sociales”. Es dentro de este marco que afirma: 
“Para apreciar en su totalidad un recital solista se debe pertenecer al culto al 
individualismo, se debe creer en la importancia sagrada de las diferencias 
individuales, en el talento y en su importancia” (p. 122). Atribuye a la crítica un 
papel decisivo en la continuidad de su permanencia como ritual: “La eficacia 
continuada del recital como ritual de un ‘culto’ tal requiere que algunos tengan 
éxito, pero no todos” (p. 123). Por último, derrama el significado de tal religiosidad 
a la música secular y afirma que, dentro de las paredes de un conservatorio, toda 
música que allí se estudie e interprete adquiere el tinte de sagrada. La expresión 
tantas veces acuñada, música seria, como sinónimo de clásica, resulta en la mirada 
de Kingsbury no un antónimo de graciosa sino como un recurso que la reposiciona 
frente a la popular y la aproxima a la sacralidad.  
En su último capítulo, Kingsbury integra los diversos tópicos abordados y 
los sintetiza en lo que denomina un sistema cultural. Dice Musumeci (2003, p. 11): 
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Tal sistema consiste en representaciones culturales diversas pero 
interdependientes que se producen e interpretan en configuraciones 
sociales, así se llamen redes de significado, contextos, conjuntos de roles, 
o mundos del arte. De acuerdo a este marco, el autor propone que la 
música clásica se produce en una configuración social o conjunto de roles 
que consiste en un compositor, el ejecutante, y la audiencia; maestro y 
alumno; y también crítico musical, musicólogo y teórico de la música. 
Este conjunto de roles comparte algunos valores específicos, entendidos 
colectivamente y expectativas de comportamiento acordes. La actividad 
musical es organizada y evaluada con respecto a estas expectativas de 
roles, como por ejemplo, por citar algunas, la del respeto del ejecutante 
por el compositor, o la de respetar la partitura como texto ‘sagrado’.  
Kingsbury (1988, p. 165): 
Una evaluación de la música es casi siempre una evaluación de la acción 
social o un comentario sobre el rango social. Una afirmación de que un 
determinado estudiante no tocó con la expresión debida es en última 
instancia un juicio de sinceridad; una afirmación de que los comentarios 
de un maestro son ‘destructivos’ comenta sobre los presuntos valores y 
sensibilidad social del maestro; decir que el compositor de la pieza en 
cuestión era un genio comenta sobre el rango social. Acá vemos 
nuevamente de manera directa la validez de identificar la ética con la 
estética. Las nociones de rol, aunque implícitas y específicas del contexto, 
pueden inferirse como pertinentes a casi todas las evaluaciones musicales 
de un conservatorio. 
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Kingsbury aborda no solo el tema de la separación intérprete/oyente, la 
equivale asimismo a la de compositor/intérprete, a que los textos de los primeros 
son reverenciados como testamentos, a ellos se les reserva la palabra genio y no es 
frecuente escuchar en ámbitos de conservatorio el vocablo creativo aplicado a la 
interpretación. Nos recuerda que en otros períodos –clásico, barroco–, era 
condición del intérprete completar, desarrollar u ornamentar las partituras de los 
compositores y que otro tanto sucede en los lenguajes de las músicas populares. 
Sostiene que los roles referidos a lo largo de su texto no construyen meramente un 
contexto social dentro del cual se hace un fenómeno acústico llamado ‘música’ sino 
que constituyen la producción cultural de la experiencia musical, que más allá de 
las reglas que organizan los discursos musicales, una observación aguda en una 
clase de conservatorio demuestra que tales reglas no se aplican formalmente sino 
que se negocian, invocan y aplican en diferentes contextos sociales, así, las formas 
musicales son transmutadas constantemente por las formas sociales, y lo mismo 
puede decirse del significado musical. “En palabras del autor, la ‘música’ es un 
sistema cultural, un tejido intercontextualizado de representaciones conceptuales, 
acciones y reacciones, ideas y sentimientos, sonidos y significados, valores y 
estructuras que recubre la actividad social” (Musumeci, 2003, p. 12). Concluye 
Kinsgbury (1988, pp. 180/181):  
No estoy tratando de decir que la música realmente no existe, o de reducir 
la música a la interacción social. La música es real –yo la experimento 
como real, y no conozco a nadie que así no lo haga–. Mi argumento es que 
la esencia de la música no reside en su estructura, ni en sus sonidos, ni en 
su significado o los sentimientos que suscita, a pesar de que todos esos 
elementos son reales e importantes […]. La esencia de la música como 
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sistema cultural es que no es un fenómeno a priori del mundo natural y a 
la vez se experimenta como si lo fuera, como si nada pudiera ser más 
concreto, natural, o fenoménico69. 
 
Nettl 
El investigador Bruno Nettl publicó Heartland Excursions. 
Ethonomusicologial Reflecions on Schools of Music70 (1995) habiendo sucedido 
ocho años de la aparición del texto de Kingsbury. El heartland al que hace 
referencia el título es explicitado en su introducción (p. 3): “Para mí, ‘hogar’ es 71 
las escuelas de música en las universidades del centro/oeste, especialmente el 
centro/oeste sureño, el heartland de Norteamérica, como algunos residentes lo 
referirían”. Nettl, checo de nacimiento y residente en Indiana y Michigan desde sus 
nueve años, hace de los conservatorios su casa, su corazón, así, su mirada sobre los 
conservatorios resultará distinta de la de su antecesor, diferencia que aclara desde 
las notas a la introducción de su texto: “La aproximación de Kingsbury es más 
crítica que la mía, que intento conservar una actitud carente de juicios valorativos” 
(p. 147). Señala otras diferencias: 
Kingsbury está más específicamente dedicado a una institución, mientras 
que yo trato de mirarlas como un tipo […] Más concretamente, el Eastern 
Metropolitan Conservatory de Kingsbury es una institución independiente 
de una gran ciudad, mientras que las escuelas de música del centro/oeste 
                                      
69 Traducción propuesta por Musumeci (2003, p. 12). 
70 Excursiones al centro. Reflexiones etnomusicológicas sobre escuelas de música. El libro no ha sido traducido al 
castellano. El vocablo inglés heartland carece de traducción cristalina al español, también se lo puede comprender 
como núcleo, corazón, zona central. Schools, en este contexto, podría ser traducido como facultades, universidades, 
conservatorios. 
71 La enálage figura en el original: “’Home’, for me, is schools […]”. 
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por las que me intereso están en ciudades más pequeñas o 
ciudades/facultad, pero son componentes de grandes universidades con 
cuyas otras partes interactúan (pp. 147/148). 
Nettl también señala el diverso anclaje geográfico entre ambos: su hogar es 
el Heartland; un importante conservatorio situado en la costa este es el de 
Kingsbury (p. 2).  
El tipo de repertorio abordado por estas instituciones es referido por el autor 
de acuerdo a las taxonomías norteamericanas, y va un paso más allá que Kingsbury: 
“Música clásica occidental”, “música/arte”, “música canónica”, “música 
cultivada”, “música seria”; irónicamente cita las expresiones “música real” y 
“música normal” (p. 3). Nettl insiste en distinguirse de Kinsgbury:  
No describo escuelas individuales específicas o un grupo específico de 
escuelas. Intento, más bien, identificar, discutir e interpretar algunos 
valores y principios rectores importantes en el mundo de la música/arte 
occidental en los Estados Unidos y en la manera en que es aprendida y 
transmitida, usando un tipo de institución como punto de entrada en la 
cultura (ib.). 
Otra divergencia entre ambos estudios es que Nettl incorpora a su texto los 
cincuenta años vividos en el ámbito de universidades y conservatorios de música 
tanto como sus trabajos de campo llevados a cabo en el marco de culturas no 
occidentales. 
Cuatro capítulos, que Nettl denomina perspectivas, estructuran su relato. Al 
servicio de los Maestros, el primero, trabaja sobre la idea del conservatorio como 
“un sistema religioso o social en donde participan tanto vivos y muertos” (p. 5). En 
su mirada, los integrantes de un conservatorio describen la música/arte solo como 
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aquella escrita por los más grandes compositores; delimitado este ámbito, se apunta 
esencialmente a las obras de largo aliento que también implican elencos 
importantes: óperas, conciertos, sinfonías. Esto lo lleva a pensar la escuela de 
música como “una sociedad legislada por deidades con textos sagrados, rituales, 
números ceremoniales y un sacerdocio”  (p. 5).  
Sociedad de Músicos, el siguiente, se consagra a estudiar los modos en los 
que los miembros de la sociedad de la escuela de música se agrupan ellos mismos 
en equipos de fuerzas opuestas: profesores, estudiantes y administradores; 
ejecutantes y académicos; cuerdas y vientos; cantantes e instrumentistas; 
finalmente y muy importante, directores y dirigidos. Las tensiones y alianzas entre 
estos grupos y la importancia de las jerarquías reflejan características análogas en 
la sociedad norteamericana. 
Un lugar para todas las músicas, tercer capítulo, ofrece la visión de la 
escuela de música como sitio para el potencial encuentro de toda manifestación 
musical y discute los modos en que, ora se funden, ora conservan sus identidades. 
Finalmente equivale los vínculos de diversas músicas en la escuela de música a la 
interacción de las culturas en la sociedad globalizada del siglo XX.  
En Incursión dentro del repertorio, finalmente observa algunos modos en los 
que los integrantes de la escuela de música interpretan el cuerpo de la música 
clásica occidental con la que trabajan. Nettl sugiere que la sociedad de la escuela 
de música observa su repertorio como una sociedad en sí misma en la que una 
variedad de funciones e interacciones tiene lugar, también subrayando un tipo de 
evento cuyo propósito parece ser el uso del sonido y del comportamiento musical 
para definir conceptos tales como poder, arte y maestría musical.  
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Para referir su posicionamiento como etnomusicólogo, apela a una idea del 
historiador James Clifford, quien recurre a un término proveniente del lenguaje 
musical: polifónico. 
[…] para sugerir que la relación de una sociedad con su cultura ha de ser 
descripta por una variedad de voces que reflejen los diferenciados puntos 
de vista de los observadores y participantes y que cuestione la validez de 
una autoridad única tanto como cualquier sistema coherente que 
cualquiera puede imponer a los innumerables elementos de los que se 
compone la cultura (p. 7).  
Como consecuencia del pensamiento cliffordiano, Nettl intenta asumir tres 
voces: un etnomusicólogo que enseña en Heartland mientras escribe un reporte 
convencional, un principal informante nativo que ha vivido las idas y venidas de la 
escuela Heartland por muchos años, finalmente intenta mirar la escuela de música 
como un mundo ajeno, recordando tanto sus experiencias como agente foráneo en 
sus investigaciones en culturas no occidentales como así también las preguntas que 
debía llevar a cabo para ayudarse a ingresar en tal mundo desconocido. En este 
punto, así como Kingsbury se posiciona como un insider, Nettl elige la doble 
perspectiva del insider/outsider.  
A lo largo de su texto, Nettl apelará con insistencia al pronombre personal 
en primera persona del singular, mí: “Es mi música” (p. 8), “Como consecuencia, 
repito. Esta es mi visión, una visión basada en experiencia y aproximaciones 
etnomusicológicas, pero mi propia interpretación” (p.  9). “La música cuya cultura 
discuto es ‘mí’ música y ‘mí’ cultura del modo más específico” (ib.) El pronombre 
y sus significados resulta, de todos modos, inserto en una reflexión amplificadora 
que expone pocas líneas antes: “La pregunta central de la etnomusicología, en mi 
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impresión, es por qué una sociedad en particular tiene su música particular y su 
cultura musical” (p. 8).  Afirma: 
[…] la música es una parte funcional de la cultura, uno de los campos que 
contribuye al complejo cultural; es también un microcosmos cultural 
cuyas estructuras, relaciones y eventos refleja. Pero es también un 
comentario sobre cultura. Tomando en cuenta la tercera de estas funciones 
literalmente, podemos observar que la vida y las estructuras musicales 
pueden reflejar, contradecir, parodiar, exagerar, suavizar e idealizar los 
asuntos de la vida cotidiana. Un sistema musical maravilloso puede no 
significar un sistema cultural maravilloso, solo el deseo de uno; un sistema 
musical de marcadas distinciones sociales puede reflejar tal sistema social 
o puede solo recordarnos que el sistema social contiene las semillas de la 
iniquidad (pp. 8/9). 
Dentro del sistema de castas y jerarquías, Nettl dedica especial atención al 
espacio simbólico ocupado por el piano. Se pregunta: “¿El piano es el Rey?” (p. 
66). Nettl recurre en un sinnúmero de oportunidades a la idea del Edificio Musical, 
refiriendo menos una imagen arquitectónica en la que se desarrollan las actividades 
académicas y artísticas que a las construcciones simbólicas en que tal edificio 
tienen lugar. 
A pesar de los valores orquestales, [el piano] bien podría resultar 
emblemático del Edificio Musical y su cultura […] el piano, asociado con 
el repertorio más trascendente desde mediados del 1700, encapsula el 
sistema en muchos frentes. Es el único instrumento con un gran repertorio 
solista cuyo estilo cubre las expectativas de una audiencia impregnada en 
los períodos clásico y romántico […] en el Edificio Musical, el piano juega 
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quizás un rol todavía más importante que en la vida musical en general 
[…] No es sorprendente, por lo tanto, que el piano como instrumento y 
concepto tiene de algún modo un componente tiránico, y que el 
departamento de piano (y quizás el propio piano) es considerado como un 
laboratorio de pruebas, poniendo palos en la rueda a lo largo del camino a 
nivel policíaco […]” (pp. 66/67). 
Los repertorios abordados por las instituciones que investiga son uno de los 
meollos de su indagación: 
Los moradores del Edificio Musical conciben su repertorio musical de 
diversas maneras: creyendo que hay un núcleo central de obras, la música 
más importante; en la impresión de que el Edificio Musical observa las 
obras musicales y sus relaciones como si mirara a la sociedad y las 
relaciones de los grupos con los individuos; con la percepción del rol que 
juega la música en presentaciones en las que se exhiben los principales 
roles de la cultura (p. 113). 
Esta preocupación por la determinación de repertorios centrales lo lleva a 
ironizar sobre qué música es considerada normal en determinada sociedad, cuál es 
la que todos deberían tener la obligación de conocer. Sostiene que, en la concepción 
del Edificio Musical, importancia es sinónimo de grandeza y duración, que para 
doctorarse en Composición, la tesis ha de consistir en una obra de extensa duración. 
Que tal grandeza es atribuida al período delimitado entre 1750 y 1900 (pp. 
119/120). A continuación inquiere, reservando a la última variable uno de los 
tópicos centrales de su pensamiento: 
¿Las típicas estructuras musicales de entonces reflejan la estructura social 
de los deseos de la clase media norteamericana, o se trata de lo que la 
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sociedad solía desear, o la estructura musical y la relación de la 
organización musical y social simplemente se congelaron en cierto 
momento? (p. 120). 
Responde: 
Quizás tenemos en la música el tipo de sociedad en cuyo pináculo muchos 
individuos de la sociedad norteamericana desearían estar pero, sabiendo 
que no deben imponerla a la auténtica sociedad, se contentan con jugar 
con ella haciéndola el plato fuerte de su música. Es un poco como amar a 
la monarquía británica pero no vivir dentro de ella (pp. 120/121). 
Nettl sostiene que los músicos clásicos se relacionan entre ellos no solo de 
modos paralelos a los de la vida de la sociedad que habitan sino reflejando los roles 
de sus ensambles y estructuras, que a su vez remiten a modelos gubernamentales, 
religiosos, militares y otros tantos característicos de la civilización occidental:  
Me gustaría sugerir que los tipos de vínculos que se evidencian en la 
sociedad que habita el Edificio Musical –y el mundo de la música clásica 
en general–, juegan un rol importante en las maneras determinantes en que 
conciben los propios materiales musicales: obras musicales, tipos de 
composiciones e instrumentos (p. 121).  
En su epílogo, el autor, tal comenzaba su texto, lo cierra de igual modo, 
estableciendo paralelismos y diferencias con su antecesor directo: “Kinsgbury 
trabaja con procesos, yo con estructuras; él está más abocado con las políticas de 
las relaciones que involucran poder, yo con los reflejos formales de las relaciones 
sociales, educacionales y musicales. Señala: “La impresión que Kingsbury ha dado 
a ciertos lectores es la de una cultura o subcultura que es esencialmente infame e 
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inclusive brutal con la mayor parte de su población” (p. 143). Ya de vuelta a su 
Heartland, resume: 
Es un sitio que aspira específicamente a enseñar un conjunto de valores, y 
lo hace no solo mediante la enseñanza práctica sino también a través de 
una presentación de un sistema casi religioso. Se trata de un sitio que 
coloca ‘la música’ primero y la considera como si fuera un reflejo de una 
sociedad humana homogénea. Es un paraguas bajo el cual diferentes 
aproximaciones a la música pueden coexistir, interactuar y argumentar. 
Colecciona muchos tipos de música, traídas de muchos lugares y 
compuestas en épocas muy diferentes, situadas todas bajo el mismo techo 
pero haciéndolas caminar juntas hacia el centro de la tradición clásica. 
Refleja la cultura en la que vive pero también intenta dirigir esa cultura en 
ciertas direcciones. Media entre la música como parte constituyente de la 
cultura y como terreno de lo extranjero e ininteligible (p. 144).  
Insiste: 
[…] no estoy capacitado para explicar satisfactoriamente por qué los 
valores y estructuras de Heartland reflejan ciertos valores de la sociedad 
norteamericana mientras parecen simultáneamente contradecir algunos de 
sus ideales. Puede estar relacionado con la situación anómala de la música 
en nuestra sociedad y en muchas sociedades: El músico es un extraño, 
pero la música es necesitada y amada, aunque en ocasiones temida. […] 
La escuela de música es análoga a una fábrica, corporación, 
establecimiento científico […] pero si la música tiene existencia, como 
algunos creen, como un lenguaje único que permite a los humanos hablar 
con Dios o con los dioses, entonces estas instituciones también pueden 
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también posicionarse fuera de la cultura, contradiciendo, aprobando, 
debatiendo y comentando (p. 145). 
 
Kramer 
En Classical music and postmodern knowledge72, Lawrence Kramer (1996) 
postula la idea de que la estética de la música clásica concebida desde mediados 
del siglo XVIII sufrió igual construcción subjetiva que el hombre de su época. La 
música no consistía en una mera propuesta y recepción estética sino que afectaba y 
configuraba la identidad social y cultural de sus receptores (p. 34). El autor sostiene 
que, a partir de ese entonces, ciertos núcleos fundantes del discurso musical emanan 
de un estamento del pensamiento binario caracterizado por el antagonismo del yo 
con el otro, equivaliendo el yo al mundo de la razón, el equilibrio, la unidad y el 
progreso y reservando a ese otro espacios vinculados a la sinrazón, la inacción, el 
estancamiento. Kramer estima que es esta misma lógica de la alteridad la que 
estableció que en la cultura occidental ciertos yos prevalecieran sobre otros 
denigrados. Razón/sinrazón, raza blanca/resto de las razas, música clásica/popular, 
masculino/femenino, occidente/oriente, hetero/homosexualidad, civilización/bar -
barie:  
[…] estableciendo oposiciones entre un yo unitario y normativo, 
usualmente investido de significación universal, y una pluralidad de otros 
desviados o imperfectos. Los otros se definen por negación, son todo lo 
que el yo no es, son los espejos en los que el yo reconoce su propia 
identidad […] Cuando la historiografía musical construye esas 
                                      
72 Música clásica y conocimiento posmoderno. El texto no ha sido traducido al español. 
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oposiciones, produce otro dentro del campo de la práctica musical con el 
objetivo de crear un espacio para el yo dentro de ese mismo campo73 (pp. 
34/35). 
Considera que lo aparentemente abstracto de esta categorización cumple un 
propósito cultural específico que moldea subjetividades y sirve a intereses 
esencialmente disciplinarios. Abandonando el terreno teórico, tales dualidades 
estéticas propagan políticas de gestión cultural cuyos efectos tienen hoy día plena 
vigencia. Ejemplifica Kramer (p. 39): 
La superficialidad judía (burguesa y de melodías características) en 
oposición a la organicidad germánica de Wagner (revolucionaria y 
motívicamente ininterrumpida); la superficialidad del iluminismo francés 
(vertical, mecánico) en contraposición a la organicidad germánica en 
Schenker74 (lineal, vitalista) […] La opinión de Wagner75 que afirmaba 
que Mendelssohn solo se las ingeniaba para parodiar el verdadero y gran 
arte constituye todavía la base de la recepción moderna de Mendelssohn76 
[…]. 
Kramer sostiene que la tradición de la música culta exuda manifestaciones 
que avalan el desprecio de la forma y el dominio de la razón en detrimento de 
                                      
73 Traducción propuesta por Musumeci (2007, p. 12). 
74 Compositor, pianista, docente, crítico y teórico alemán (1868-1935), principalmente conocido por diseñar una 
innovadora aproximación analítica del discurso musical, hoy en día conocida como análisis schenkeriano (Forte y 
Gilbert, 1992). 
75 Judaism in Music and Other Essays (1907 [1869]). 
76 En Music Quickens Time (texto no traducido al español, La música estimula al tiempo), el pianista, director de 
orquesta y filósofo musical Daniel Barenboim (2008) redacta: “La discrepancia entre el genio de su música y la 
naturaleza despreciable de sus ideas sobre los judíos es tan abrumadora que Wagner ha sido tema de cientos de 
libros. […] ha de ser dicho que Wagner es una pieza esencial del rompecabezas de la historia de la música. Hay 
muchos criterios al determinar la importancia de los compositores: por un lado está la simple pregunta sobre el 
mérito o belleza de un corpus de obra, por el otro, su posición en el desarrollo de la música dentro de historia. 
Indudablemente seríamos más pobres sin la música de Mendelssohn […]. La belleza y perfección de su música es 
obvia y está más allá de toda crítica, pero la historia de la música se habría desarrollado medianamente del mismo 
modo si Mendelssohn no hubiera existido” (p. 62). 
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supuestas irracionalidades atribuidas a géneros populares, étnicos y, finalmente, 
también a manifestaciones académicas consideradas no aptas, superficiales, 
banales. Estos otros amenazan al yo y son visceralmente expulsados. 
Kramer lleva su propuesta aún más allá de la oposición forma/sensualidad 
entre diversos estilos. Si en la génesis misma de la función de la alta cultura 
subyace la idea de elevar y universalizar al sujeto mediante la forma (p. 34), 
también se oculta la capacidad para rebajarlo, desestabilizarlo, reducirlo a la nada 
para así poder anexarlo al territorio del yo. La forma de sonata expresa y resume 
esta idea en términos de oposición, conflicto y resolución: La exposición se 
encargará de un yo en la tonalidad principal y otro en tonalidad contrastante, el 
desarrollo será materia de discusión para, por último, reexponer los opuestos pero, 
esta vez, ambos en la tonalidad principal, así rubricando el triunfo del yo, que anexa 
al otro a su propio idiolecto. Kramer considera que mucha música de inspiración 
decimonónica abreva en la imagen del yo heroico77 (p. 36), generalmente encarnado 
en la figura de Beethoven, a quien el mito sitúa en el epítome del varón destemplado 
y violento que únicamente logra alcanzar control y trascendencia de la mano del 
manejo y conducción de la forma, esta ordenada y racional, por sobre toda una 
otredad encarnada en los materiales previos y por tanto no dispuestos ni ordenados, 
esto es, impredecibles por no haber sido todavía compuestos.  
Musumeci (2007, p. 13), en su texto titulado La abyección por el otro en los 
exámenes de instrumento del conservatorio, retoma la idea de Kramer de esta 
necesidad de destituir al otro describiendo una escena de la película Shine78 (Hicks, 
                                      
77 También a cierta música de Chopin se le fuerza este tipo de características: la Polonesa Op. 40/1 no fue bautizada 
Militar por el autor, tampoco Revolucionario el Estudio Op. 10/12 ni Heroica la célebre Polonesa Op. 53 
(Heigeldinger, 1988).  
78 Claroscuro, tal se la tituló en español. 
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1996) en donde el maestro trascendente dice a su discípulo: “Tocar es un riesgo, si 
hay un error, alguien sale lastimado (49’50’’). El instrumento, un piano, “es un 
monstruo al que hay que dominar”, refiriendo la situación en que se encuentra el 
yo ante la amenaza del otro. Añade Musumeci (ib.):  
Durante el examen el individuo debe resolver esa peligrosa dualidad ante 
la mirada inflexible del jurado de profesores que es el encargado de 
dictaminar si ha tenido éxito o no. Si ha fracasado, aunque sea 
parcialmente, entra en juego lo que Kramer llama ‘la abyección por el 
otro’ y el sujeto –ese otro abyecto– debe ser necesariamente defenestrado 
para preservar el dominio del yo que representa la tradición clásica 
encarnada por los profesores. 
Musumeci afirma que con frecuencia no es la presentación musical o 
instrumental lo que una mesa de examen evalúa y en ocasiones aplaza sino “[…] 
prejuicios que rayan lisa y llanamente en la discriminación. Estos pueden ser, por 
ejemplo, la preservación del nivel musical de la institución, el desagrado por una 
determinada combinación instrumental, el uso no tradicional de un instrumento 
[…]” (p. 15). 
La idea de Kramer (1996, p. 65) de “abrirse a la lógica más flexible, plural 
y contingente de la experiencia musical posmoderna” –esta comprendida como una 
experiencia caótica– tendría como consecuencia que “la experiencia musical no 
admitiría ser organizada alrededor de principios estéticos y estructurales familiares 
sino que admitiría ser regulada por un ‘atractor79’ extraño” (p. 66).  
                                      
79 El neologismo en español es idéntico al del texto original inglés, posiblemente creado como antónimo del también 
idéntico detractor. 
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Musumeci 
A diferencia de Chasins, Kingsbury, Nettl y Kramer, Musumeci observa e 
investiga nuestro conservatorio, nuestra educación musical. Como exalumno del 
López Buchardo y actual docente del Conservatorio de Morón Alberto Ginastera, 
se posiciona como insider denotando un conocimiento íntimo de los espacios que 
resultan objeto de su interés. Asimismo, su maestría en Psicología de la Música 
desarrollada bajo la guía de John Sloboda80 le permite observar como un  outsider, 
toda vez que incorpora un marco teórico por completo ajeno a la cultura del 
conservatorio local. 
En sus textos no encontraremos afirmaciones que en conservatorios 
pertenecientes a países del primer mundo pueden resultar incluso un pleonasmo:  
[…] nuestras universidades mantienen una actitud protectora frente a 
artistas y eruditos interpretativos y creadores. Siguiendo la tradición de 
los mecenas principescos del pasado, permiten a muchos artistas realizar 
su labor en una relativa serenidad y seguridad, experimentar como 
espíritus libres y atraer públicos selectivos y receptivos (Chasins, 1974, p. 
80).  
O esta otra:  
Los conservatorios de primera categoría aún son los ‘especialistas’, con 
todos los elementos que requiere el astro en potencia: los mejores 
maestros, las mejores facilidades81 en todos los campos del arte de la 
ejecución, la constante oportunidad de oír y ser oído, el permanente 
                                      
80 Autoridad universalmente reconocida en la materia tras la publicación de dos textos referenciales: The Musical 
Mind: The Cognitive Psychology of Music (La mente musical: La psicología cognitiva de la música) y Exploring 
the Musical Mind: Cognition, Emotion, Ability, Function (texto no traducido al castellano: Explorando la mente 
musical: conocimiento, emoción, capacidad, función).  
81 Error de traducción de la edición castellana. Facilities en el original, esto es, instalaciones. 
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estímulo de estar expuesto a la versatilidad y experimentación estilística 
[…] (Chasins, 1974, p. 64). 
Los escritos de Musumeci exudan la intimidad de quien ha recorrido y 
recorre nuestros conservatorios diariamente, aún más, puede afirmar que su cuna 
fue un conservatorio: “[…] yo había nacido en un conservatorio –ya que mi casa 
natal funcionaba como tal– […]” (2008, p. 6). Musumeci (comunicación personal, 
29 de junio, 2013) señala que nuestras instituciones no prohíjan a nuestros artistas, 
por reconocidos o renombrados que fueran, que lejos de disponer de instalaciones 
de primer nivel y facilidades como bibliotecas actualizadas y completas, 
instrumentos en excelente estado y afinación, auditorios bien provistos, salones 
aislados acústicamente y grandes maestros, ofrecen en cambio pianos viejos, en 
ocasiones en mal estado y habitualmente desafinados, aulas disfrazadas de salas de 
concierto invariablemente invadidas por sonidos que llegan de cada uno de los 
salones contiguos, una acumulación informe y aleatoria de libros cuyas ediciones 
no suelen ir más allá de 1950 y que empecinadamente se denomina biblioteca y, 
finalmente, un conjunto de autoridades, profesores y maestros muy mal pagos que 
hace lo que está a su alcance en el afán de formar al alumnado en el mayor nivel de 
excelencia posible.  
El primer texto de Musumeci (1998) se intitula ¿Deberíamos cambiar 
conservatorio por ‘renovatorio’?: Hacia un Modelo de la Idiosincrasia de los 
Conservatorios. Lleva  como epígrafe un texto del Manifesto of Futurist Musicians 
(1912) escrito por el compositor y musicólogo italiano Francesco Balilla Pratella: 
“Las escuelas, conservatorios y academias vegetantes actúan como cepos para la 
juventud y el arte. En estos semilleros de impotencia, los maestros y profesores, 
ilustres deficientes, perpetúan el tradicionalismo y combaten cualquier esfuerzo 
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para ensanchar el campo musical” (como se cita en Musumeci, 1998, p. 1). A 
continuación, redacta: 
En este estudio se presentan algunos indicios de que las competencias 
perseguidas tradicionalmente por los conservatorios están quedando 
obsoletas con respecto a los nuevos roles que deben afrontar los músicos 
y maestros frente a los vertiginosos cambios sociales y tecnológicos del 
fin del siglo (p. 1). 
El trabajo parte del modelo dialéctico renovación/tradición aplicado a tres 
áreas: teoría82, ejecución83, valores. Considera que son atributos de la tradición (p. 
2): 
 Ser asistemática: las posturas personales y la intuición priman por 
sobre reglas lógicas. 
 Ser contradictoria y basada en evidencias espurias: “Un contexto 
en el que se confunde la determinación de causalidades 
concurrentes y se apela a las profecías autocumplidas dificulta en 
gran medida el esclarecimiento de alguna teoría del aprendizaje”. 
 Ser refractaria a la innovación. Se desconfía de lo nuevo. 
 Ser autopreservante. Se tiende a reproducir las prácticas y 
enseñanzas recibidas.  
Al considerar la Teoría, señala que “Los conservatorios de música de 
nuestro país han sido fuertemente influidos por la tradición ítalo/francesa de 
práctica del solfeo” (p. 4) para luego describir la desactualización general de la 
                                      
82 El autor hace referencia a la asignatura Teoría de la Música. 
83 Ejecución de un instrumento musical. 
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bibliografía utilizada y la primacía del estilo denominativo. “Esta tradición basada 
en el solfeo se encuentra muy lejos de las tendencias educativas actuales, ya que el 
conocimiento creciente sobre los procesos de percepción y cognición musical 
parece haber tenido una influencia insignificante sobre ella” (ib.). Recalca el 
predominio de la descripción de elementos por sobre el análisis de sus relaciones, 
el formalismo por sobre el funcionalismo, el textualismo sobre el estructuralismo. 
Encuadra las siguientes características como opuestas dentro la díada 
tradición/renovación: atomismo/organización, formalismo/funcionalismo, 
textualismo/estructuralismo. 
Al abordar la ejecución, destaca que la tendencia general gira en torno al eje 
notación/decodificación/respuesta motriz, dejando de lado elementos fundantes del 
discurso musical: metro, relaciones motívicas, centro tonal, sentido general de las 
frases, entre tantas otras. Evalúa que “La lectura instrumental se aborda 
conceptualmente desde una perspectiva mecanicista” (p. 5) y que “La figura del 
‘virtuoso’, otrora la aspiración por antonomasia de los conservatorios, podría 
resultar en la actualidad muy limitada y grotesca en función de los desafíos que el 
músico debe enfrentar en su vida profesional” (ib.). Opuestos referidos: 
decodificación/interpretación, virtuosismo/expresionismo. 
Al dedicarse a analizar los valores subyacentes en la enseñanza de 
conservatorio, el autor se pregunta en varias oportunidades por el futuro de estas 
instituciones: “Estas y otras cuestiones […] no pueden ser dejadas de lado si los 
conservatorios desean afrontar el próximo siglo con una esperanza de permanencia” 
(p. 6). “Es probable que el músico que no conmueva esté condenado a la 
desaparición” (ib.). Al preguntarse por el rol jugado por estas instituciones en la 
“definitiva y dolorosa separación entre creador e intérprete” (ib.), redacta: “Los 
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hallazgos que se realicen en torno a este grupo de interrogantes podrían determinar 
en alguna medida el futuro de los conservatorios” (ib.), “[…] en los conservatorios 
estamos enseñando una profesión que, como los músicos que animaban las 
películas del cine mudo, está condenada inevitablemente a desaparecer si no se  
adapta” (p. 7). Características opuestas: reproduccionismo/comunicatividad, 
ostracismo/actualización, los educadores son músicos frustrados/los músicos 
pueden transformarse en educadores. 
El texto critica la orientación tendiente a reproducir “modelos de ejecución 
paradigmáticos” (ib.), carentes de flexibilidad como para generar interpretaciones 
personales dentro de cánones estilísticos adecuados. Sugiere explorar “otras 
alternativas para que ese intérprete siga siendo útil a la sociedad que lo sustenta y 
justifica” (ib.). Se ocupa también de señalar que, pese a contar con materias 
pedagógicas y carreras específicamente orientadas a la docencia, la finalidad 
principal del conservatorio parecería todavía anclar en la “formación del virtuoso 
solista o la prima donna” (p. 7). Considera que nuestra sociedad musical considera 
al maestro un músico fracasado, “los instrumentistas desconfían de la didáctica y 
la metodología” (ib.) e insiste en que la transformación de la enseñanza de 
conservatorio debería partir de la adaptación de los programas de estudio a los 
objetivos y desafíos a los que se enfrentan los músicos y docentes profesionales de 
hoy. Su texto culmina con la siguiente reflexión:  
Los conservatorios podrían verse muy beneficiados si se emprendieran 
investigaciones de todo tipo, teóricas, empíricas, bibliográficas, 
descriptivas, interdisciplinarias, etc. que apuntaran al esclarecimiento de 
estos asuntos. Si pudiera establecerse algún tipo de modelo de la 
idiosincrasia de los conservatorios, esto ayudaría a investigadores y 
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educadores a llevar a cabo su trabajo con una perspectiva más amplia, ya 
que el estudio parcial de cuestiones poco relevantes o aisladas puede 
resultar en una lamentable pérdida de tiempo y recursos justamente 
cuando son más necesarios (p. 8). 
Precisamente esto es lo que el investigador fue desarrollando en los años 
subsiguientes.  
En La Comisión para la Formación del Músico Profesional de la ISME 
(Musumeci, 2001) comienza posicionándose como un “sobreviviente” de la 
“rancia” formación de conservatorio (p. 1), institución que presenta características 
“perversas” (ib.) donde la música “es un bien supremo, intangible, algo que está 
más allá de la persona”, personas que habrán de sacrificar sus vidas 84 en aras del 
virtuosismo (ib.) y recuerda que, al entrar en contacto con el CEPROM, tuvo “esa 
sensación gratificante de que muchos colegas de todo el mundo compartían mis 
ideas […]” (ib.), párrafo que abre al lector un panorama extendido: la educación de 
conservatorio a la que se refiere el autor no es privativa de un sitio o geografía 
particular o específica. Este texto enfatiza tópicos esbozados en el anterior: el 
mundo avanza rápidamente, no la educación de conservatorio; los currículums en 
que se forman los músicos no reposan en modelos colaborativos que hagan patente 
la influencia de los medios social y laboral; prima la tradición y la experiencia 
                                      
84 Gradus ad Parnassum ou l’art de jouer le pianoforte, del compositor Muzio Clementi (1817) y 15 Études de 
Vitsuosité, Per Aspera ad Astra, de Moritz Moszkowski (1903), en ambos casos conjuntos de estudios para piano de 
uso frecuente en la formación del pianista profesional, refieren desde sus propios títulos la idea sacrificial: Grados 
hacia el Parnaso o el arte de tocar el piano; 15 estudios de virtuosismo, Por las asperezas hacia los astros. Pasado 
casi un siglo de la composición de la obra de Clementi, Claude Debussy (1908) publica Children’s Corner, El rincón 
de los niños, suite de seis piezas para piano cuyo primer número, Doctor Gradus ad Parnassum, pone en tela de 
juicio y remeda en lenguaje debussyano las dificultades propuestas por su epónimo antecesor. El pianista ha de 
recorrer los escollos propuestos por diferentes tonalidades y velocidades. Sobre el final la escritura va precipitando 
hacia un acorde final que, dado el carácter quizás irónico o sarcástico de la pieza, algunos pianistas deciden 
interpretar como un verdadero golpe (Schmitz, 1950, p. 118). En 
http://www.youtube.com/watch?v=vcDmOHfEkLA puede apreciarse el cortometraje de Marcel L’Herbier sobre tres 
números de la suite, interpretados al piano por Alfred Cortot. 
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personal del maestro; razones por las cuales los graduados de conservatorio quedan 
“inánimes frente a las demandas de un mercado laboral dinámico” (p . 3). Propone 
que el conservatorio incentive el camino hacia la vida laboral, que busque erradicar 
“entornos de feroz competencia” (ib.), stress y trac, y que para esto se investiguen 
“métodos novedosos de enseñanza” (p. 4). Impulsa concebir al músico como  
“facilitador y maestro, aparte de ejecutante” para luego definir un concepto de 
tradición asociado al reproduccionismo: 
[…] el conocimiento musical no es algo cristalizado que debe ser 
transmitido intacto y recibido pasivamente. Desde esta perspectiva, el 
músico profesional no puede ya ser un mero transmisor musical, sino que 
debe facilitar la expresión, el desarrollo de la musicalidad de los otros 
alentando sus potencialidades (ib.). 
Aborda el papel comprometido que debería asumir el maestro en un marco 
de mutuo respeto que promueva la extensión de la labor académica al resto de la 
sociedad y señala las responsabilidades éticas y comunitarias. Señala el linaje que 
vincula a los conservatorios actuales con sus antecesores:  
[…] la ilusión de un mundo inmutable, ochocentista […] Las élites 
académicas se encierran cada vez más en su (sic) círculos selectos de la 
música clásica, con la idea de que la apreciación de lo sublime está 
reservada para unos pocos iniciados […] (ib.). 
Musumeci (comunicación personal, 29 de junio, 2013) considera Hacia una 
educación de conservatorio humanamente compatible (2002) uno de los textos 
fundantes de sus teorías por definir aquello que entiende es la educación de 
conservatorio y, simultáneamente, por proponer teorías constructivistas del 
aprendizaje como camino a un replanteamiento de la situación. Afirma que todo 
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proceso de educación, también la musical, debería resultar “humanamente 
compatible” (p. 1) y la define como “aquella en la cual las situaciones de 
aprendizaje comienzan con la convicción de que cada persona tiene vastas 
capacidades neuropsicobiológicas para desarrollarse y aprender, y cuyos estados 
sensitivos, afectivos, emotivos y emocionales están fundacionalmente 
interrelacionados con toda cognición” (ib.). Propone basarse en perspectivas 
constructivistas para desarrollar una teoría fundamentada del aprendizaje musical 
humanamente compatible. Define que a la “luz constructivista, el conocimiento del 
mundo no es recibido pasivamente a través de los sentidos, sino que es en cambio 
activamente construido por un sujeto cognitivo” (p. 2) y que, en tal proceso, “la 
adquisición de conocimiento atraviesa fases de desarrollo que, fuertemente 
dependientes de las condiciones subjetivas internas y de la situación externa o 
contexto, determinan las competencias generales del sujeto en un momento dado” 
(ib.). Añade que este enfoque se interesa por el “proceso de aprendizaje como 
consistente en una interacción entre el educando y el contenido a aprender […] un 
proceso complejo cuya teorización, planeamiento, realización y evaluación no 
puede prescindir de un conocimiento psicosociológico acerca de los actores 
involucrados” (ib.).  
Define cinco características de la Educación de Conservatorio, situando sus 
raíces en los hospicios italianos que les dan origen (pp.4/5):  
1. “Una estructura de conocimiento rígida y restringida a un rango de 
música histórica y estilísticamente limitado. 
2. Una tendencia dominante hacia el desarrollo de la ejecución 
técnicamente habilidosa a partir de una partitura. 
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3. Una teoría musical cuya particular hermenéutica muestra una clara 
influencia de la tradición positivista. 
4. Un sistema cultural particular –transmitido oralmente– que venera 
a ‘la música’ como algo más allá del hacer música humano. 
5. Métodos de instrucción de espíritu draconiano, basados 
principalmente en interacciones sociales estrictamente normativas, 
típicamente las díadas maestro-discípulo”. 
Aborda tres aspectos que considera esenciales a una educación 
humanamente compatible: social, fisiológico, cognitivo.  
El primero hace referencia al entorno social del aprendizaje, refiriendo las 
ideas de Vygotsky (1978), a partir de las cuales la cognición puede ser considerada 
un desarrollo social, involucrando interacciones con maestros, familia, sociedad y 
entorno en general. Musumeci sostiene, así, que el significado musical es una 
creación social y sostiene que el vínculo maestro-discípulo debería verse afectado 
por el concepto de la interacción. 
Al referirse al aspecto fisiológico hace hincapié, como en otros de sus textos, 
en las consecuencias nocivas de stress y trac que acarrean muchas situaciones 
formales violentas de enseñanza/aprendizaje en el mundo del conservatorio.  
El campo cognitivo es el que más desarrolla: 
[…] la comprensión musical surge como resultado de procesos que 
involucran la abstracción, representación y procesamiento de patrones 
significativos en la música. La forma, cualidades y relaciones de estos 
patrones están reguladas por ciertas ‘reglas’ –innatas o adquiridas– 
generales de la cognición y específicas del campo. Para la música tonal 
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esas reglas permiten categorizar a los sonidos en diferentes dimensiones 
(como tiempo, altura o timbre) y asignarles una función dentro de una 
representación interna de la música; así es como tiene lugar la 
comprensión musical, y con ella la producción de significado musical (p. 
5). 
Al situar esta teoría en el ámbito de conservatorio, encuentra que 
[...] una buena cantidad de evidencia indirecta acerca de cómo es 
concebido el conocimiento musical en los conservatorios surge del 
análisis de los currículums y programas. Por lo general la mayoría de estos 
documentos muestra una concepción positivista de qué es la música: 
usualmente solo enumeran los fragmentos finales obtenidos luego de que 
se ha realizado una disección de la música y asumen que una 
reconstrucción ordenada de los fragmentos a través de la instrucción va a 
recomponer automáticamente ‘la música’ en la mente del educando. Estas 
posiciones ontológicas y epistemológicas –qué es la música y cómo sus 
partes pueden ser recompuestas por el sujeto– son claramente opuestas a 
la posición ‘constructivista’ de la cognición que, como dijimos, 
actualmente domina el pensamiento pedagógico (p. 6). 
Descripto ya el aspecto cognitivo, considera cómo abordarlo siguiendo las 
ideas planteadas por Jeanne Bamberger85 (1991) en su texto The Mind behind the 
Musical Ear86, donde se expone que “las variadas representaciones individuales de 
la música pueden ser significativas aun cuando no estén sujetas a ninguna 
formalización post facto como la Notación Musical Convencional” y denomina 
                                      
85 Profesora Emérita de Música, Massachusetts Institute of Technology. 
86 La mente tras el oído musical, texto no traducido al castellano. 
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figurativo y formal a cada uno de estos modos de representación para finalmente 
nombrar como transacción figurativo-formal a los “modos pueden ser 
cognitivamente articulados en la mente del educando” (como se cita en Musumeci, 
2002, p. 6). Finalmente efectúa su diagnóstico: “Parecería ser que el problema con 
el aspecto cognitivo de la educación de conservatorio es un problema de 
representación de la música” (p. 7). Antes de poder esbozar una pedagogía musical 
cognitiva, considera necesario definir “un campo de conocimiento musical –
aquello que debe aprenderse– concebido de una forma cognitivamente compatible 
y por lo tanto óptima para el aprendizaje humano” (ib.).  
Podría decirse que el conocimiento figurativo permite el acceso a un nivel 
superior en una representación jerárquica de la música, que determina el 
significado de los eventos individuales; y viceversa, formalizar 
significaría acceder a un nivel inferior de esa jerarquía. Puesto en otros 
términos, la dialéctica figurativo-formal podría reformularse como la 
interacción entre las implicaciones globales y locales de los eventos 
musicales. Tal vez el sello distintivo de la musicalidad, al menos dentro 
de la tradición occidental clásica, pueda concebirse en términos de la 
riqueza y flexibilidad de la relación recíproca entre estas dos dimensiones: 
la figurativa y la formal o, respectivamente, lo global y lo local (ib.). 
Musumeci atribuye gran significado a esta dialéctica figurativa/formal o 
global/local y la señala como un punto de encuentro entre la cognición y el análisis 
musical. Algunas de las corrientes analítico musicales más trascendentes del siglo 
XX reposan sobre esta dialéctica: Schenker (195487), Salzer88 (1952).  
                                      
87 Se trata del copyright de la edición norteamericana, el de la primera edición alemana data de 1906. 
88 Ninguno de los dos textos integra los programas de Teoría y Solfeo del Piazzolla.  
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El texto no arriesga el esbozo de una teoría humanamente compatible de la 
educación de conservatorio pero sí aventura los cambios que su aplicación 
produciría. Socialmente, una mayor atención a la construcción social del 
significado musical redundaría en un reconocimiento de la universalidad de la 
experiencia musical, que a su vez se manifestaría en significativos cambios en las 
maneras en que se transmite el conocimiento musical en ámbitos de conservatorio. 
Las interacciones sociales se verían profundamente afectadas de producirse 
cambios en los currículums, objetivos de aprendizaje, métodos de enseñanza y 
criterios de evaluación. Dados los vínculos de las emociones humanas con los  
aspectos fisiológicos, los cambios mencionados tendrían efectos benéficos en los 
cuerpos y mentes de los discentes, que así podrían desarrollar máximamente sus 
potenciales. Cognitivamente, conducirían a enfatizar los conceptos globales 
(figurativos) sobre los conceptos locales (formales), “conduciría a enfatizar los 
conceptos globales (figurativos) sobre los conceptos locales (formales)” (p. 8). En 
síntesis: Este cambio de énfasis afectaría radicalmente la organización y 
secuenciación del contenido de aprendizaje de música en los conservatorios (ib.). 
En Los conservatorios desde una perspectiva sociocultural y su relación con 
los individuos. El dilema del sobreviviente: Un músico de conservatorio en el 
posmodernismo, Musumeci (2004) afirma: 
La idea central de este artículo ha sido que los conservatorios como 
instituciones han nacido y alcanzado su apogeo acompañando el ciclo de 
la modernidad y por lo tanto, como instituciones típicamente modernas, 
presentan características que entran en conflicto con la sensibilidad 
posmoderna actual (pp. 14/15). 
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Tras ello propone, como Aronowitz y Giroux (1991), tomar los valores más 
trascendentes de ambas narrativas –moderna y posmoderna– para así diseñar una 
pedagogía crítica de enfoque ecléctico no vinculada necesariamente a la épica 
modernista vigente en nuestros institutos sino a una heteroglosia enriquecida. 
Anticipa el dilema señalado en el título de su texto: 
En esa situación los profesores de un conservatorio muchas veces pueden 
sentir que el preocuparse por los valores de respeto por la diversidad y 
capacidad humanas es casi una traición a los ideales de progreso del arte 
contenidos implícitamente en la narrativa de la Música Clásica. Esto 
genera una tensión desgarradora, ya que es esa misma narrativa la que ha 
sustentado, y todavía sustenta, gran parte de su formación y prestigio; esa 
es la única arena en donde han aprendido a destacarse, y la socavación de 
los valores de la música clásica justamente atenta contra la fuente 
principal de su poder y autoestima (Musumeci, 2004, pp. 15/16). 
Musumeci considera este el más importante de sus aportes a los estudios de 
conservatorio (comunicación personal, 29 de junio, 2013). Es fácil comprender el 
motivo: el texto sitúa al conservatorio en tanto herencia incólume de la modernidad 
en nuestra época posmoderna, una intrusión de época que se autoestima 
inmarcesible.  
El texto da comienzo con un resumen en donde el autor señala:  
Se considera a la tradición de la Música Clásica, que los conservatorios 
sostienen y transmiten, como una ilustración típica de las ‘narrativas de la 
modernidad’ que han caído en descrédito durante las últimas décadas, y 
se afirma que los conservatorios –cuyo surgimiento y apogeo coincide con 
los de la modernidad– siguen manteniendo valores típicamente 
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‘modernos’ y por consiguiente desactualizados, especialmente en lo que 
respecta a la construcción de la alteridad y sus consecuencias éticas 
respecto de las relaciones entre los profesores y los estudiantes (p. 1). 
Introduce la idea del “dilema del sobreviviente” insistiendo en su 
significado autorreferencial, tras lo cual cita con formato de epígrafe un texto del 
compositor argentino Oscar Edelstein89:  
Al que ingresa a un conservatorio se lo aísla de sus gustos, sensibilidad, 
afinidades; se pretende generar un mundo aparte, un micro entorno alejado 
de todo lo que lo rodea. El tipo entonces se transforma en un arqueólogo 
desactualizado, sin rumbo, que se fue a meter con la música viva y de 
repente se encuentra encerrado en un museo y no sabe si su mejor destino 
consistirá en ser el cuidador o el dinosaurio; y por lo que se ve, termina 
siendo la mariposa clavada en el tablero.  
La imagen de una formación provecta recorre el artículo de cabo a rabo (p. 
3):  
Ciertamente, si reflexionamos críticamente sobre la formación que hemos 
realizado a lo largo de nuestras carreras de músicos, no resulta difícil imaginarse 
cómo en un futuro no tan lejano muchas de las habilidades virtuosas de ejecución 
o análisis que tan penosamente adquirimos pueden volverse tan raras y 
extemporáneas como el acompañamiento musical en vivo de películas mudas o 
la reparación de relojes mecánicos. 
En esta oportunidad diversifica el significado del vocablo sobreviviente: 
                                      
89 “Oscar Edelstein, o mejor dicho su música, es una rara avis en el mundo de la llamada música contemporánea. 
Comparte con ella el uso de ciertas técnicas y la inquietud por el sonido entendido como material. Pero suele 
aventurarse en zonas de una visceralidad que muchos de sus colegas evitan con discreción” (Fischerman, 2011). 
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en el sentido de poseer una formación en técnicas y valores cuya 
credibilidad y vigencia viene declinando desde hace décadas; y 
sobreviviente en cuanto salvado de una catástrofe, por haber saltado a 
tiempo fuera de ese barco que representa la aceptación incondicional de 
los principios de la Música Clásica que guían la vida conservatoril (ib.). 
Al discurso insuflado se suma el sarcasmo de las mayúsculas y la 
eutrapelia90 del neologismo, recursos que logran potenciar el dramatismo de su 
diagnóstico.  
Detalla los valores que caracterizaron la modernidad:  
[…] la hegemonía de la ciencia como método de conocimiento, y la 
aspiración de una humanidad en busca de un destino de superación moral. 
Ambas dimensiones, la científica y la moral, constituían la promesa –que 
sustentaba a la modernidad– de lograr un mundo cada vez mejor a través 
del avance tecnológico y ético respectivamente. A menudo se denomina 
narrativa o Grand Narrative (Lyotard, 1984) a esta combinación de 
valores e ideales que orientaba y legitimaba las prácticas culturales 
durante la modernidad (p. 4).  
Señala la decadencia o fracaso de ciertos atributos de la modernidad para 
enlistar los de la posmodernidad (p. 5):  
El escepticismo posmoderno ha desafiado la noción moderna de una 
cultura universal dominante depositaria del monopolio de la verdad, el 
conocimiento y por consiguiente el poder y considera a aquella como el 
producto de configuraciones sociales e históricas específicas que, una vez 
                                      
90 En el sentido etimológico del término: “broma amable”. Recuperado de http://lema.rae.es/drae/?val=eutrapelia  
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superadas, dejan al descubierto su relatividad y parcialidad; de ahí el 
conocido reclamo posmoderno de que la legitimidad del conocimiento 
depende del poder de quien lo detenta. Esto ha producido una dispersión 
cultural donde las diferencias son celebradas o al menos toleradas. […] 
Esta multiplicidad de ‘voces’ ha convertido a la cultura actual posmoderna 
en una verdadera polifonía de visiones e intereses, donde lo local, lo 
idiosincrásico, lo subjetivo o lo parcial puede aspirar a su propio reclamo 
de legitimidad. 
La oposición que refiere tiene consecuencias directas en el plano educativo: 
la desconfianza en las instituciones que detentan el poder de la educación, desde la 
escuela hasta los estudios de posgrado, en parte deslegitimadas por autores (Freire, 
1973; Giroux, 1992) que las señalan como “vehículo para la reproducción de 
estructuras sociales de poder y desigualdad” (ib.), otros que aventuran “el fin del 
conocimiento” (Barnett y Griffin, 1997), o “el fin de la universidad” (Smith y 
Webster, 1997). En esta encrucijada queda situada su visión, toda vez que considera 
“el fin de los conservatorios” un probable escenario a mediano plazo (ib.). 
Trabaja la figura epitomizadora del crítico musical alemán Eduard Hanslick 
(1825-1904), que sostenía que la belleza musical es independiente de cualquier 
discurso ajeno a ella misma por radicar exclusivamente en la combinación artística 
de sonidos, deviniendo así autorreferencial y carente de contacto con la experiencia 
humana. Musumeci (p. 6) indica que esta separación entre música y todo aquello 
que no lo es tiene consecuencias directas en el vínculo entre música y lenguaje: Al 
ser inefable, la palabra no logra accederla.  
Para la musicología tradicional sólo es legítimo verbalizar el 
conocimiento musical en términos de estilo, forma, estructura y técnica, 
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mientras que las descripciones emotivas, los juicios críticos y las 
descripciones del contexto son miradas a lo sumo con desconfianza. En 
los círculos musicales el lenguaje es considerado inferior a la música y los 
discursos acerca de la música que se salen de los cánones de lo permitido 
por la musicología son por lo general despreciados, con el típico 
argumento de que ‘los que hablan mucho de música, de música no saben 
nada’ (pp. 6/7). 
Señala la crisis de la narrativa de la música clásica, uno de cuyos principales 
motores es la búsqueda del progreso: los textos de historia de la música avanzan en 
el recorrido de estilos tal una progresión, el arte lleva un impulso hacia adelante y 
nuevamente se construye la figura del héroe “[…] quien en su afán por hacer 
progresar el arte hacia un estado superior se traba en mítica lucha contra sí mismo, 
los materiales, y el destino” (p. 8). 
Considera que la figura señera del héroe permanece intacta en la narrativa 
actual de conservatorio: 
Esa lucha heroica se perpetúa a través de los pequeños héroes menores 
que son los practicantes de la tradición clásica como los compositores, 
maestros e intérpretes. Dentro de los conservatorios encontramos con 
mucha frecuencia que la aspiración mayor de los estudiantes es ser como 
sus maestros, para continuar así la estirpe del héroe que lucha por mantener 
viva una determinada tradición (ib.). 
Insiste en la idea de una Cruzada cuyo propósito es defender los 
componentes sagrados de la música y que estos visos religiosos y morales, sumados 
a la inefabilidad inherente a la música, permiten considerar el “sentido 
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trascendente” que se experimenta al exponerse a las “obras maestras”. Actitudes 
religiosas, conductas rituales.  
Tras situar tales características modernistas, afirma que 
El posmodernismo rechaza la noción de lo sagrado como justificación 
ideológica […] La ilusión moderna de una identidad continua, con raíces 
en un pasado venerable y con un desarrollo en cierta manera unimodal, ha 
sido reemplazada por la mentalidad posmoderna que […] admite con 
displicencia las ambigüedades y contradicciones propias de un estado de 
perpetua iconoclasia (p. 9). 
Trabaja la idea de la exclusión ubicándola en el conservatorio en tanto 
“bastión de ideas modernas” (ib.): Las músicas cultas, elevadas, se ven 
necesariamente acompañadas por el desprecio; desprecio por la cultura de masas, 
rechazo de la experiencia como árbitro del gusto, hostilidad contra el relativismo 
cultural, concepciones teóricas solo en apariencia carentes de contenidos políticos 
pero que, a razón de verdad, determinan gestiones y políticas culturales. La 
narrativa modernista de conservatorio tiene como consecuencia tanto un correlato 
estético como ético: la exclusión personal basada en gustos personales, la exclusión 
social que proscribe otras músicas. Cita a Nettl (1995, p. 82): “Las escuelas de 
música funcionan casi siempre como instituciones para la supresión de ciertas 
músicas”. Continúa (p. 10):  
En cierta manera el posmodernismo ha democratizado el ideal estético al 
desplazarlo de la contemplación cultivada del objeto artístico a la 
experiencia espontánea del evento artístico. Este respeto típicamente 
posmoderno por las formas diferentes en que cada individuo experimenta 
lo estético ha traído una creciente fragmentación de las audiencias en 
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pequeños grupos de gustos […], cada uno con igual pretensión de 
legitimidad. Sin embargo, en los conservatorios existe todavía un 
persistente desdén por los gustos individuales91 y las culturas populares 
que los aleja cada vez más de este temperamento posmoderno de 
diversidad y tolerancia.  
La formación del instrumentista ocupa su atención por ser la misión 
principal que aún hoy el conservatorio considera que debe llevar a cabo 
(Hargreaves y North, 2001). Sostiene que solo el deporte de alta competencia puede 
equipararse en exigencias: no menos de tres horas diarias a lo largo de diez años 
para alcanzar un nivel aceptable (Ericsson, Krampe y Tesch-Römer, 1993; Sloboda 
y Davidson, 1996): “[…] resulta no obstante difícil encontrar actividades en las que 
la práctica ocupe un lugar tan ominoso y moralmente cargado92” (p. 11). Señala 
que en otros géneros musicales la práctica no se encuentra necesariamente 
desvinculada de la instancia performativa, que “más bien se convierten en una 
misma cosa” (Green, 2001, p. 88). Sigue la línea de Small (1977) al considerar que 
los instrumentistas clásicos construyen su propia imagen en tanto soldados del 
orden que combaten el caos y de quienes se espera y exige el sometimiento a un 
penoso entrenamiento que incluye variados tipos de rutinas que arrasan e inutilizan 
mentes y cuerpos. Refiere las distintas investigaciones que dan cuenta de las 
consecuencias que malas prácticas instrumentales pueden acarrear (Gabrielsson, 
1999; Spaulding, 2003) y del estado patológico de alienación que puede sobrevenir 
                                      
91 La siguiente nota al pie figura en el texto de Musumeci: “Este desdén por el gusto hace que muchas escuelas 
estéticas de vanguardia ‘clásicas’ sostengan un afán por hacer avanzar las fronteras del arte a costa de, o precisamente 
en virtud de la incomprensibilidad, lo cual es probablemente lo que las mantiene relativamente aisladas de las 
audiencias. Se puede conjeturar que de sostenerse esta revalorización posmoderna del gusto cada vez resultará más 
difícil convencer a las audiencias de asistir a un concierto con un contenido estético ‘progresista’”. 
92 Bruno Leonardo Gelber (comunicación personal, 15 de noviembre, 2010) suele referirse a su rutina diaria de 
estudio como “Una lata”. 
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al ser sometido un estudiante a competencias feroces, tal los concursos y las 
presentaciones solistas. Señala que estos malestares son específicos del ambiente 
de esta y no de otras músicas.”[…] una especie de aberración de nuestra capacidad 
musical, producto de los valores y prácticas sustentados en la narrativa épica de la 
Música Clásica” (p. 12). Define el vínculo de otras culturas con el virtuosismo (ib.):  
En otras culturas musicales, la relación de los ejecutantes con el 
instrumento no se plantea en términos tan adversativos, de dominio, sino 
más bien de colaboración; el virtuosismo se adquiere gracias al desarrollo 
de habilidades técnicas altamente personales, y los virtuosos mantienen 
una individualidad que los hace fácilmente reconocibles. Por el contrario, 
en la música clásica se ha mencionado que la búsqueda del máximo 
standard técnico93 muchas veces produce ejecutantes carentes de 
personalidad (Small, 1977). En ese sentido, dentro de los conservatorios, 
las ideas más actuales plantean que en la preparación de los futuros 
músicos algunas destrezas técnicas tal vez no puedan –o no deban– 
desarrollarse tanto como se pensaba y que por el contrario, un enfoque 
ecléctico de las distintas escuelas técnicas permitiría seleccionar lo mejor 
de cada una para amoldar la pedagogía a los talentos únicos de cada 
estudiante individual. 
La abyección por el otro en los exámenes de instrumento del conservatorio 
(Musumeci, 2007) y Dos exámenes (uno ficticio), dos entrevistas (una fallida) y 
varias víctimas […] (Musumeci, 2008) son los dos últimos textos publicados por 
                                      
93 “Yo no pasaría ni una primera ronda”, señala Gelber (comunicación personal, diciembre de 2012) al comparar su 
desempeño pianístico con el nivel de perfección técnica que exhiben los jóvenes que compiten en concursos 
internacionales de piano en la actualidad. 
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este investigador. Ambos se encuentran estrechamente vinculados toda vez que el 
segundo retoma con diferente posicionamiento lo tratado en el anterior. Los temas 
que recorren sus escritos reaparecen, en esta oportunidad concatenados por las 
ideas de Foucault (1989 [1975]) desde un primer epígrafe: “La superposición de 
las relaciones de poder y de las relaciones de saber adquiere en el examen toda su 
notoriedad visible” (como se cita en Musumeci, 2007, p. 2). El maltrato al 
estudiante menos talentoso, la discriminación, las amenazas de la otredad, la falta 
de disposición de los profesores a escuchar los programas y las obras completas en 
los exámenes finales –obras que los alumnos vienen estudiando a lo largo de doce 
meses–, la relación dominante del profesor y del conservatorio sobre el alumno, la 
institución en tanto pináculo de la sociedad disciplinaria; los diferentes temas son 
vistos a la luz foucaultiana: “[…] un ejército entero de técnicos ha venido a relevar 
al verdugo, anatomista inmediato del sufrimiento: los vigilantes, los médicos, los 
capellanes, los psiquiatras, los psicólogos, los educadores94” (Foucault, (1989 
[1975], p. 19).  
 
Small, Webster 
Si bien etimológicamente desacertado, lo veremos al rastresar los orígenes 
de la institución, es frecuente escuchar la afirmación sarcástica que señala que los 
conservatorios conservan, que se dedican a conservar repertorios pretéritos. Esta 
forma de estancamiento y rechazo por la contemporaneidad ha sido trabajada por 
Christopher Small (1998), conocido entre los etnomusicólogos por haber creado el 
neologismo musiquear o musiqueando95 para enfatizar el concepto de la música 
                                      
94 Resaltado por Musumeci. 
95 Musiking en el original, jitanjáfora también en inglés. 
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como verbo/proceso antes que como como sustantivo/objeto. Considera que la 
música no es un corpus de obra a ser interpretado y disfrutado sino que se trata de 
un acto social del que se participa en tanto ceremonia ritual que articula cierta 
empatía personal con los valores culturales y sociales de determinado grupo o 
contexto de pertenencia. Establece cuatro parámetros:  
 Musiquear es primeramente una acción 
 Se trata de una actividad inscripta dentro de contextos identitarios 
 Todos nacemos con talento musical tal como nacemos con talento para 
el habla 
 La creatividad del musiqueo debería tener preeminencia por sobre 
cualquier cosa96 dentro o fuera de ella. 
Pero años antes un artículo suyo había revolucionado el mundo de los 
etnógrafos musicales, adquiriendo el status de texto de culto (Cohen, 2000, p. 112), 
“Performance as Ritual: Sketch for an enquiry into the True Nature of a Symphony 
Concert”97. Small (1987) establece que en todo concierto sinfónico conviven 
básicamente dos estratos significantes: la experiencia de superficie y el nivel del 
ritual, este definido como “situación que actúa y recrea la mitología de la cultura 
compartida por cierto grupo social, mitología que unifica y justifica a sus miembros 
en la cultura o grupo” (p. 7). Pero estos temas, también tratados por Kingsbury 
(1998) y Nettl (1985) en ámbitos de conservatorio, fueron imbricados por Small 
(1987) con un novedoso constructo teórico: el repertorio se hallaba “virtualmente98 
                                      
96 Thing en el original. 
97 La ejecución como ritual. Boceto para una indagación dentro de la verdadera naturaleza de un concierto 
sinfónico. Texto no traducido al castellano. 
98 Virtually en el original, otras traducciones posibles, prácticamente o casi congelado. 
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congelado99” (p. 13) tras la Primera Guerra Mundial y que, por tanto, las 
presentaciones solo de tanto podían ofrecer “una experiencia musical genuinamente 
nueva” (ib.) dado que un limitado corpus de obra compuesto antes de 1920 era 
repetido incansablemente a lo largo del siglo XX y que, por este mismo motivo, las 
audiencias habían desarrollado la capacidad de percibir las más sutiles diferencias 
entre diferentes versiones de una misma obra. Simultáneamente observaba que la 
“humana necesidad de nuevas experiencias” (p. 15) había llevado a los 
compositores a crear una cantidad importantísima de obra nueva compuesta tras 
1920, solo que estas raramente llegaban a la sala de conciertos. “Una cultura capaz 
de aprovechar al máximo la creatividad de su presente no sentiría esta compulsión 
tiquismiquis100 hacia su pasado” (p. 16). 
Vinculada con la idea de quietud y movimiento propuesta por Small, 
Webster101 (1975, 74) afirma: 
Mi concepción […] es que se trata de una extensión muy amplia, de una 
parte de la continua evolución102 de la música en su totalidad. La grandeza 
del presente se funde inextricablemente con la gran música del pasado y 
se conecta ininterrumpidamente103 con la gran música del futuro. Veo y 
oigo a la música contemporánea de cualquier época como un puente104 sin 
el cual nadie puede pasar en forma concluyente de una música a otra. 
También considera que la selección de la música del pasado ya ha sido hecha 
por nosotros y que tal tamiz no es aplicable a las músicas actuales, por carecer el 
                                      
99 Resaltado agregado. 
100 Nitpick en el orginal. 
101 En http://www.lib.umd.edu/ipam/collections/beveridge-webster se puede consultar la trayectoria del pianista, 
musicólogo y conferencista Beveridge Webster. 
102 Resaltado agregado. 
103 Resaltado agregado. 
104 Resaltado agregado. 
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tiempo presente de perspectiva histórica, pese a lo cual, al referirse a los docentes 
de música, indica que “el proceso de selección y evaluación de la música 
contemporánea no debería ser solo responsabilidad del tiempo sino también 
nuestra” (p. 75). Sugiere experimentar con estas músicas hasta lograr la 
“conversión a algo esclarecedor y de lo cual antes se estaba excluido por culpa de 
los prejuicios […] y solo entonces se comprenderá qué significa entender lo que 
antes era un rompecabezas hermético o un enigma de frustración” (p. 81).  
 
El docente como gestor cultural 
El investigador australiano Steve Dillon (2005) ha publicado el único texto 
que de momento investiga de modo específico el rol del docente de música como 
gestor cultural. “El profesor de música como gestor cultural” no se sitúa en ámbito 
de conservatorio o facultad de música sino en una escuela rural primaria 
desfavorecida de Queensland.  
[…] podemos sugerir que el profesor cumple múltiples roles como 
facilitador, mediante sus relaciones con la comunidad y los alumnos. Lo 
que está más claro aquí es el rol del profesor como creador de contextos y 
como gestor de la vida cultural de sus alumnos. Esta noción de gestión 
cultural necesita aún ser más desarrollada (p. 8). 
También sugiere investigaciones que denoten las relaciones que los 
discentes establecen con profesores en tanto gestores culturales (ib.).  
La CEPROM de ISME viene abordando los roles diversificados que puede 
llegar a revestir el docente de música en contextos de formación profesional. De 
una mirada detallada a todo lo publicado desde su creación (1996) hasta la fecha, 
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algunos de sus textos investigan funciones docentes que trabajan de modos más o 
menos específicos la gestión cultural. El texto de Gaunt (2004) trabaja las 
perspectivas de los docentes en clases instrumentales y vocales individuales dentro 
del contexto de un conservatorio inglés. Odam (2004) se aboca al desarrollo de la 
investigación en prácticas educativas y desarrollo profesional en el ámbito de los 
conservatorios británicos. Lancaster (2000) se ocupa del liderazgo individual e 
institucional de los conservatorios y señala que algunos, proactivos, lo proponen, 
mientras que los neutrales se limitan a seguir el camino trazado por los líderes. 
Huhtanen (2000) investiga cómo un pianista llega o no a ser un Maestro de Piano. 
El estudio colectivo de casos de Wharton Conkling y Bauchesne (2000) pone en 
tela de juicio la probidad de los currículums actuales de universidades de música y 
conservatorios norteamericanos preguntándose si se adecuan a los desafíos que los 
futuros músicos han y habrán de afrontar a lo largo del siglo XXI. Bennett (2010) 
afirma que al estudio creativo en conservatorios y universidades de música, si bien 
va siendo reconocido como investigación en sí mismo, rara vez se le otorga igual 
status que a la investigación científica tradicional. Blom y Viney (2010) sugieren 
la comprensión de una plataforma contextual previa al aprendizaje de la obra al 
piano cuando se elige una pieza estilísticamente comprometida de los siglos XX y 
XXI. Burt-Perkins (2010) investiga los contextos culturales del aprendizaje en 
conservatorios y propone la teoría del capital simbólico, caracterizada por 
jerarquías construidas a través de años de prácticas históricas, musicales e 
institucionales, cuyas relaciones de poder consecuentes requieren proactividad por 
parte de los estudiantes que deseen disponer de oportunidades de desarrollo. Carey 
(2010) propone que el aprendizaje y la ejecución de un instrumento en ámbitos de 
conservatorio no son necesariamente el segundo consecuencia del primero, 
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especialmente cuando la ejecución es juzgada exclusivamente con la vara de una 
educación exitosa. En un estudio de caso, Ngai Lam Yau (2010) explora las 
identidades culturales de una profesora de conservatorio inglés en relación a la 
enseñanza que lleva a cabo en la institución, haciendo foco en la autopercepción de 
la docente, las expectativas de sus estudiantes y los vínculos establecidos entre 
ambos, haciendo especial hincapié en tres variables de la formación cultural de la 
docente: sus vivencias hogareñas infantiles, los aprendizajes de su período 
estudiantil y, finalmente, sus experiencias como madre.  
La gestión no docente pero sí específicamente musical de la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires –ámbito de pertenencia del Piazzolla–, es tema de 
interés de Sanjurjo  (2011), quien propone una mirada interdisciplinaria 
proveniente de la comunicación, la sociología, la antropología, diversas artes, la 
gestión pública y privada, la docencia y la militancia para generar reflexiones, 
análisis y marcos teóricos sobre políticas culturales. El autor señala que 
[…] la ciudad cultural carece de gobiernos en relación al libro, el cine o 
la música. No existe una Ley Municipal del Libro o del Cine. La Ley 
Municipal de Música o Régimen de Concertación para la promoción de la 
Actividad Musical No Oficial, si bien es un avance, no representa todo lo 
que supone debería ser un gobierno representativo del arte musical para la 
ciudad (p. 11). 
Al hacer referencia a “gobiernos de cultura” (ib.), señala “formas de gestión 
del conjunto de los sectores que hacen a la creación, difusión de las industrias 
culturales” (ib.). A continuación: “En la ciudad cultural esta participación no 
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existe” (ib.). Analiza la política cultural del gobierno de Mauricio Macri105 al frente 
de la Dirección General de Música de la Ciudad de Buenos Aires –de quien 
dependen tanto el Piazzolla como el Falla– y remata su idea apelando a oposiciones 
y sinécdoques:  
[…] se busca comprender cómo produce (discursos, subjetividades, 
prácticas) el dispositivo musical identificable en la racionalidad 
gubernamental que gestiona parte de la vida política de la Ciudad. Esto no 
es más que un intento de analizar determinadas relaciones de poder. De 
producir un diagnóstico para discutir cómo funciona ese poder que pega y 
acaricia, que escucha y hace hablar: asir partículas de polvo para entender 
la nube de la lucha política (p. 134). 
Poco más adelante, el autor propone un análisis de las lógicas de 
programación, cómo leer los marcos teóricos a partir de las programaciones: 
El análisis de la programación de un ciclo cultural nos puede decir algo 
acerca de la orientación estético-política de una acción o un conjunto de 
acciones de gobierno de la cultura. Sin embargo, si como analistas 
desconocemos las lógicas de funcionamiento de las áreas y los métodos 
prácticos, cotidianos y concretos a través de los cuales se decide y se 
selecciona el contenido de los ciclos, podemos caer en engaños (p. 151).  
Más adelante ofrece 
[...] ensayar aproximaciones sobre el campo de la música en la Ciudad de 
Buenos Aires y su gobierno: la relación siempre tensa entre legislación en 
                                      
105 Actual Gobernador de la Ciudad de Buenos Aires, candidato a presidente de la República en las elecciones de 
octubre de 2015 por su partido Propuesta Republicana, más conocida como PRO. Partido orientado en la centro 
derecha del posicionamiento político. 
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materia de cultura y producción; entre normativa y las prácticas de 
músicos, productores, discográficas, públicos, destinatarios (p. 212). 
Saliendo del ámbito capitalino, diversos autores investigan la gestión 
cultural en nuestro país. Colombres (1997a) trabaja el “concepto oposicional” para 
contrastar las “culturas hegemónicas o dominantes” con las “subalternas, 
dominadas o dependientes” (p. 46). Establece que “Por cultura oficial se entiende 
la incentivada y premiada por el Estado” (ib.), que “La cultura típicamente 
burguesa ha sido y sigue siendo en América la que se identifica con la cultura 
europea y norteamericana” (p. 47) para luego posicionarla: “La cultura burguesa  
reviste así la particularidad de jugar por un lado un rol hegemónico frente a las 
culturas populares, y por el otro un rol subalterno, dependiente, frente a las 
metrópolis cuyos modelos copia” (ib.). García Canclini (2002, p. 95) afirma que 
“Es imposible fortalecer lo que aún existe de cultura y sociedad nacionales con 
perfiles históricos distintivos […] sin emprender proyectos como región que la 
hagan crecer y reubicarse en el mundo”. Sigue: “Desde luego, conviene consolidar 
el patrimonio histórico tangible […] e intangible […]”. Propone “Desarrollar 
políticas socioculturales que promuevan […] la expresión multicultural de nuestras 
sociedades” (p. 96). Friedman (2001) hace énfasis en las declinaciones culturales 
que caracterizan a la periferia y analiza los procesos que interactúan en la 
construcción de las identidades culturales, en la lógica cultural de la globalidad y 
en la historia y política de la identidad. Sarlo (1998, cap. II) trabaja el concepto de 
traducción cultural: “[…] el amor de lo otro y el impulso de poseerlo volcándolo a 
la lengua que se cree propia” (p. 186). Mato analiza 
[…] cómo combinar lo específicamente local con lo global (lo último, a 
estos estos efectos, podemos entender como lo específico de otras 
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localidades que alcanza a ser visto fuera de ellas) […] Cómo combinar 
especificidad y diversidad, cómo interesar a públicos ‘locales’ en lo que 
viene de otras localidades, cómo construir mercados cada vez más 
abarcadores sin perder los anclajes locales que aseguran sintonía” (como 
se cita en Lacarrieu, 2002, p. 9).  
Vinculados con la gestión de obra nueva, autores provenientes de la 
musicología y la crítica musical proponen vías de análisis y corrientes teóricas: 
Buch (1999) analiza los usos políticos de la música, cómo la Oda a la Alegría , 
movimiento final de la Novena Sinfonía de Beethoven, ha sido objeto de un 
sinnúmero de apropiaciones políticas y culturales tan contradictorias como 
incompatibles: de cortina musical de quienes eran conducidos a ser asesinados en 
las cámaras de gas en Auschwitz (Cap. X) a Himno Nacional de la República de 
Rhodesia (Cap. XII, El Himno del Apartheid). Fischerman (1998) trabaja la teoría 
de la “estética oficial” (p. 69) no solo como la que adhiere al oficialismo de turno 
sino que también incluye a las que corresponden a determinados grupos de poder. 
Fubini (1994, pp. 17/18), afirma: 
Una educación musical de escuela obligatoria, si quiere contribuir a la 
formación de una orgánica relación música-cultura, no puede prescindir 
del patrimonio musical –muy lejos de ser despreciable– allí donde todavía 
exista, que todo individuo lleva consigo: de la propia región, del propio 
país de origen, del propio grupo étnico. Imponerle a un niño […] que cante 
un coral luterano de Bach o que se conmueva con la audición de la Heroica 
o que capte el sentido cósmico de la naturaleza al escuchar la Pastoral o el 
Claro de Luna de Beethoven, significa tomar el camino más corto y 
simplista sin resolver nada; significa prolongar la condición de 
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analfabetismo musical tranquilizando la propia conciencia, creándose un 
alivio al objeto de cargar con la culpa del fracaso a la víctima de la 
prepotencia cultural. 
Strawinsky (1981, p. 60) afirma que la tradición “resulta de una aceptación 
consciente y deliberada. Una tradición verdadera no es el testimonio de un pasado 
muerto; es una fuerza viva que anima e informa al presente”. Monjeau (2004, Cap. 
I) refiere las tensiones entre progreso y tradición musical. Fessel (2007) compila 
las ideas que veinte compositores argentinos actuales refieren sobre interrogaciones 
teóricas, caracterización de sus obras y relación autobiográfica.  
El docente como gestor cultural, ha sido profundizado por Olmos (2008) y 
Olmos y Santillán Güemes (2000, 2004, 2008) y será tratado a continuación. 
Cultivo (cuidado, atención, despliegue) de una forma integral de vida 
creada histórica y socialmente por una comunidad a partir de su particular 
manera de resolver –desde lo físico, emocional y mental– las relaciones 
que mantiene con la naturaleza, consigo misma, con otras comunidades y 
con lo que considera sagrado, con el propósito de dar continuidad y 
sentido a la totalidad de su existencia (Olmos y Santillán Güemes, 2000, 
p. 59).  
Tal la definición del vocablo cultura que brindan los autores. Analizan su 
propuesta, deteniéndose en los tipos de relaciones que una comunidad establece 
con cada subtema incluido en su definición: 
 Con la naturaleza: Refiere la instalación y participación humana “en un 
nicho ecológico del cual se saca el sustento a través del trabajo” (p. 57). 
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 Entre sí: Incluye producción, estructuras sociales y de poder, sistemas de 
participación, parentescos, rituales, festividades, códigos 
comunicacionales, semióticos y simbólicos. 
 Con otras comunidades: Guerra, paz, intercambios, encuentros y 
desencuentros. 
 Con lo que vive y considera sagrado: Aquello que excede y desborda lo 
humano, reciba el nombre de sobrenatural, misterio, indeterminado, 
incognoscible, trascendente, numinoso.  
Consideran también las formas en que cada persona se vincula consigo 
mismo y con la totalidad, lo que permite prestar atención a los modos de realización 
social. Entienden que el verbo resolver abarca aspectos tangibles e intangibles de 
la resolución, brindando un marco intersubjetivo complejo y que una perspectiva 
general de la cultura así entendida puede comprenderse en los siguientes términos:  
 Un modo de habitar o de estar siendo en el mundo. 
 Un estilo de vida, definiendo el primer sustantivo como la inclinación 
social a resolver los vínculos con el entorno desde la valoración y 
aplicación de ciertos comportamientos y formas de dar significados y no 
de otros. 
 Una forma recurrente de operar en determinados dominios relacionales. 
Los autores señalan que “la cultura atraviesa y fundamenta todos los niveles 
organizativos de la vida social” (p. 66) […] y refieren concepciones que toman 
como referencia el campo general de la producción de sentido, partiendo de una 
idea abarcadora que denominan “campo de la cultura integral” (ib.) hacia una más 
específica, “el campo de lo cultural” (p. 67) íntimamente vinculada al Sector 
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Cultura106, sector cuya organización se delinea políticamente. Llegado este punto, 
inquieren por los aportes que su propia definición de cultura –entendida como 
“forma integral de vida”– puede brindar al diseño de políticas culturales. 
Consideran que, en principio, permite reflexionar sobre cómo diversas 
comunidades satisfacen tres necesidades básicas: “vivir, en comunidad, con un 
sentido” (p. 68) e instaura la idea de anclar “en la integración de lo humano” (ib.) 
al diseñar proyectos culturales. Tratándose de una concepción sistémica y 
relacional, cualquier objeto, situación o proceso será referido con un fondo 
sociohistórico y simbólico dentro del cual adquirirá sentidos. Insisten en que toda 
política cultural opera desde y por el mantenimiento y consecución de cierta forma 
integral de vida. Señalan que si al diseñar políticas culturales se parte de una visión 
integral, necesariamente serán observados los siguientes temas (pp. 69/70): 
 El mundo de la vida cotidiana en el que se construye lo subjetivo, 
intersubjetivo, público y común tanto como la reciprocidad.  
 Las diferencias y/o desigualdades socioculturales, espacio donde se 
construyen identidades culturales. 
 La participación social, por tratarse la cultura de una creación colectiva y 
anónima. 
 La memoria histórica, que refiere formas de vida ya transitadas que 
expresan principios ordenadores de formas de vida en común tanto como 
las simientes para su actualización, transformación y futuro. 
                                      
106 Mayúsculas originales. 
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 La creatividad social manifestada en las muchas estrategias que permiten 
mejorar la calidad de vida y renovar los mecanismos de apropiación y 
resignificación de los elementos de culturas foráneas o impuestas.  
Sin mencionarlo específicamente, incluyen una aproximación al concepto 
de tradición en el diseño de políticas culturales (p. 41): 
En muchas ocasiones los cambios que se producen en el contexto 
sociocultural no son tenidos en cuenta adecuadamente y, por consiguiente, 
las acciones se diseñan y se realizan pero ‘mecánicamente’ o ‘de 
memoria’. Se sigue operando, pero a partir de modelos que se 
construyeron teniendo como referencia otra circunstancia histórica y en 
función de resolver cierta gama de problemas, dentro de precisos objetivos 
y esperando unos resultados que, en el nuevo contexto, es probable que 
no se cumplan por no coincidir con las necesidades ni las expectativas de 
la gente.  
Al aplicar estos conceptos al campo educativo, afirman que el ser humano 
siempre cultura107 (pp. 36/7) y consideran que la educación es la actividad 
culturante por excelencia. 
Porque se educa para insertar, incluir, formar a un ser humano dentro de 
una cultura: por lo tanto no hay educación sin cultura: la cultura es el 
marco y el fin. Pero a la vez la educación es el vehículo a través del cual 
una cultura logra continuidad. Y también evolución. […] 
                                      
107 No se trata de una enálage sino del verbo culturar conjugado en tercera persona del singular, presente del 
indicativo. 
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Afortunadamente la educación no es sólo una cuestión de instituciones y 
los docentes no se forman sólo en los profesorados (p. 37). 
Ya en terreno específicamente educativo, afirman que (p. 16):  
 Toda acción educativa es una construcción socio-histórica; la educación 
es siempre emergente de una cultura.  
 La finalidad de todo proceso educativo es la formación humana integral y 
debe referir desde qué modelo de humanidad se opera en la práctica 
profesional. 
 Todo proceso formativo es total y cualquier separación entre lo físico, 
emocional y mental debe ser operativa.  
Consideran que “no hay educación sin cultura simplemente porque ésta es 
la matriz, el marco, el contenido y el fin de todo proceso de formación humana” (p. 
17) tras lo cual redactan la frase que tras leída semeja obvia, la idea gracias a la 
cual Olmos y Santillán Güemes se distinguen del resto de los gestores culturales 
latinoamericanos, sientan un precedente y construyen su narración: “Todo docente 
es un gestor cultural” (ib.). Prosiguen: 
[…] haga lo que se haga es imposible no culturar porque consciente o 
inconscientemente siempre estamos educando en cultura: enculturando 
[…] Porque nunca, nadie, educa en el vacío. Se educa desde y por el 
mantenimiento y proyección de determinadas formas de vida y tomando 
constantemente decisiones sobre cómo imbricar sistémicamente los 
elementos culturales […] en función de la construcción de un determinado 
proyecto y no de otro […] la educación en tanto campo cultural específico, 
es el principal vehículo a través del cual una determinada sociedad o 
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sectores de la misma producen continuidad y sentido en función de la 
necesidad de concretar sus intereses generales y/o particulares […] y de ir 
actualizándose históricamente en el seno de espacios culturales concretos” 
(ib.). 
Por último, señalan que gestar es dar inicio, nacimiento y que, por tanto, la 
gestión integra el propio dinamismo de la cultura. Los profesionales de la gestión 
trabajan en procesos que a su vez dan origen a otros (Olmos, 2004, p. 17), su 
actividad consiste en toda clase de intervención llevada a cabo en instituciones de 
diversos tipos donde una multiplicidad de agentes despliega tareas específicas (p. 
19). 
Olmos y Santillán Güemes (2000, pp. 52/55) trabajan, dentro del marco de 
la gestión, el concepto de control cultural, categoría perteneciente a Bonfil Batalla 
(1982) y definida como “la capacidad de decisión que tiene un grupo o sector social 
sobre los elementos culturales que son: todos los recursos de una cultura que resulta 
necesario poner en juego para formular un propósito social” (como se cita en Olmos 
y Santillán Güemes, 2000, pp. 52/53). Afirman que “todo proyecto social requiere 
la puesta en acción de elementos culturales. No solo para realizarlo: también para 
formularlo, para imaginarlo”. Estipulan que estos elementos son 
 Materiales 
 De organización 
 De conocimiento, incluyendo la capacidad creativa 
 Simbólicos – códigos de comunicación y representación  
 Emocionales – sentimientos, valores y motivaciones compartidas, la 
subjetividad en tanto recurso. 
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Señalan que para ejercer el control cultural se debe desplegar la capacidad 
de apelar, producir y reproducir determinado elemento, estableciendo así la 
relación entre quién o quiénes deciden y sobre qué se decide. Concluyen brindando 
una “herramienta heurística” (p. 53), la dialéctica entre el campo cultural de “lo 
propio” y de “lo ajeno”. La “cultura autónoma” es resultado de la sumatoria de 
elementos y decisiones propias; la “cultura apropiada”, de elementos ajenos y 
decisiones propias; la “cultura enajenada”, de elementos propios y decisiones 
ajenas; la “cultura impuesta”, de elementos y decisiones ajenas (p. 54). Aclaran que 
de acuerdo al corte histórico que se proponga, determinado conjunto de elementos 
culturales puede ser leído como integrante de un proceso, bien de imposición, bien 
de asociación (ib.). 
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Capítulo III – Marco teórico 
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Para el análisis de este estudio de caso resulta necesario abarcar un marco 
teórico que excede tanto a los estudios de conservatorio como a la figura del 
docente como gestor cultural. Conceptos y teoría provenientes de otras áreas 
cognitivas permitirán configurar un entramado interrelacionado desde el cual 
abordar el problema con una mirada interdisciplinaria. Apelaremos a las teorías de 
Hobsbawm (2005 [1983]), Cella (1998) y Jitrik (1998) para ahondar en los 
conceptos de tradición y canon, tan afines a la cultura de conservatorio. Por tratarse 
la música de un lenguaje generador de un discurso, trabajaremos la teoría de 
Maturana y su ser en lenguaje para poder abordar tanto su constitución como la 
imposibilidad del parámetro de la exclusión. Bourdieu (1971 [1967], 1988 [1979], 
1996, 2010), Di Maggio (1987, 1992), Miceli (2002a, 2002b), Ballart (2002) y 
Sarlo (1998, 2002) ofrecen posicionamientos teóricos fundantes sobre los 
consumos culturales, el gusto, las jerarquías, el patrimonio cultural y las 
convenciones, lo que nos permitirá miradas diferenciantes sobre cómo interactúan 
la tradición y la vanguardia a la luz de estos marcos en el mundo conservatoril. 
Foucault y su teoría de la sociedad disciplinada aporta miradas al momento de 
analizar las situaciones de poder, tanto en los vínculos maestro/discípulo como así 
también en situaciones de examen. Finalmente, y por recurrir esta tesis a la 
indagación narrativa basada y presentada mediante las artes (Mello, 2007), varios 
sonetos del poeta Jorge Luis Borges (1964, 1975, 1985), que reflexionan e 
interpelan nuestra percepción del paso del tiempo, cierran este marco teórico. La 
poética borgeana nos permitirá sutilizar el contrapunto que pendula entre el tiempo 
que sucede y el tiempo congelado referido por Small (1987).  
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Tradición y canon 
Las teorías de Hobsbawm (2005 [1983]) sobre la invención de la tradición 
permitirán un posterior análisis de un concepto fundante en los constructos 
culturales de conservatorio. El autor sostiene que el sema tradición inventada goza 
de posibles y amplias comprensiones, pero que en modo alguno es impreciso. 
Señala que el nacimiento de una tradición puede darse de dos modos, como 
invención históricamente rastreable y reconocible en sus orígenes o como proceso 
menos localizable pero con igual anclaje en las relaciones sociales. Define que la 
tradición inventada como 
[…] conjunto de prácticas normalmente regidas por reglas aceptadas en 
forma explícita o implícita y de naturaleza ritual o simbólica, que buscan 
inculcar determinados valores y normas de conducta mediante su 
reiteración, lo que automáticamente implica continuidad con el pasado. 
De hecho, cada vez que resulta posible, generalmente tienden a establecer 
continuidad con un adecuado pasado histórico (p. 1). 
En la medida en que tal referencia histórica exista, las tradiciones inventadas 
establecen con el pasado que refieren una continuidad fáctica (p. 2), pasan a ser 
respuestas a situaciones nóveles que toman la forma de referencia a situaciones 
pretéritas, o afirman su propio pasado de la mano de una casi-obligatoria repetición. 
Las tradiciones inventadas se muestran como inmutables e invariables en franco 
contraste con las innovaciones del mundo moderno. Hobsbawm (p. 3) establece una 
diferenciación entre estas tradiciones y las convenciones y rutinas, por carecer estas 
últimas de rituales significantes o funciones simbólicas, dado que pertenecen 
menos al ámbito ideológico que al técnico. La tradición inventada, por oposición, 
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consiste en un proceso de formalización y ritualización en donde, aun cuando solo 
se produzca mediante la imposición de repeticiones, la referencia al pasado la 
define. El autor estima que el estudio de las tradiciones inventadas debería 
consolidarse en un mundo en el que transformaciones repentinas o veloces hacen 
caducar viejas tradiciones que, al producirse el cambio, ya no resultan aplicables 
por haber cambiado su oferta y demanda (p. 4). Se muestra interesado por el empleo 
de materiales antiguos en la invención de tradiciones nóveles para fines también 
nóveles, por disponer toda sociedad tanto de un cúmulo de instrumentales 
disponibles como de complejos lenguajes de prácticas y comunicaciones 
simbólicas (ib.). Hobsbawm (p. 7) establece tres categorías de tradiciones 
inventadas, con áreas de acción intersectadas: las que establecen o simbolizan 
afiliación o cohesión social en colectivos reales o ficticios; las que legitiman 
instituciones, estatus, relaciones de poder y autoridad; aquellas cuyo propósito 
inicial es la socialización, la inculcación de creencias, sistemas de valores, 
convenciones o comportamientos. Observa que las tradiciones inventadas se 
encuentran íntimamente ligadas al concepto de nación y a sus manifestaciones 
conexas: nacionalismo, nación-estado, historias, símbolos patrios (p. 14). 
Finalmente encuentra que la teoría de las tradiciones inventadas es necesariamente 
interdisciplinaria por requerir del aporte de cientistas sociales provenientes de una 
multiplicidad de campos de investigación. 
La crítica cultural Susana Cella (1998, pp. 12/13) considera que la tradición 
puede ser focalizada en dos frentes. En el primer caso, como refractaria a aspectos 
de modernización o cambio, en tanto aquello que permanece y merece ser 
conservado. En esta mirada, lo canónico es concebido como la piedra fundamental 
de una estructura que, de moverse, provocaría el derrumbe de la construcción. En 
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un segundo caso, la tradición puede ser considerada el resultado de cierta reflexión 
sobre un proceso, siendo en este caso una estructura ya no rígida sino maleable 
según las consideraciones que hayan guiado su diseño. Según esta teoría, la 
tradición acepta ser permeable; el canon, expulsivo. Jitrik108 (1998, p. 19) concibe 
el canon como lo regular y establecido, “lo admitido como garantía de un sistema”, 
en oposición a la marginalidad –complementaria y subordinada al canon–, que 
ocupa el lugar de lo que volitivamente se aparta o resulta apartado por no 
subsumirse a la exigencias canónicas. 
 
Ser en lenguaje 
El biólogo chileno Humberto Maturana (2002) comenzó a investigar en la 
década del ’60 sobre la naturaleza cognoscitiva del hombre y ponía en tela de juicio 
conceptos tales como validez y objetividad en la búsqueda del conocimiento 
científico, simultáneamente indagaba por la esencia y los límites del lenguaje 
humano. Maturana desafía la definición de lenguaje, este concebido como “sistema 
simbólico de comunicación” (p. 20) al sostener que tal aserto impide comprender 
que tales símbolos “son secundarios al lenguaje” (ib.). Sostiene que para que la 
comunicación humana resulte posible, ha de existir un “curso de interacciones” que 
se constituya en “un fluir de coordinaciones de acción” (ib.), y que de no estar 
presente este andamiaje, no es posible apelar al concepto de lenguaje, al que define 
como “un operar de coordinaciones consensuales de coordinaciones de acciones 
consensuales”, y que este fluir se constituye cuando se “incorpora al vivir, como 
                                      
108 Escritor, crítico literario y cultural, nacido en la Provincia de Córdoba en 1928. Ha sido profesor en universidades 
argentinas, mexicanas y francesas. Fundador de la revista Contorno, es actualmente investigador principal del 
CONICET, director de  la revista de análisis discursivo y semiótica “sYc” y también director del Instituto de 
Literatura Hispanoamericana de la Universidad de Buenos Aires. 
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modo de vivir” (p. 65). Considera, pues, que  la existencia de las relaciones sociales 
se funda en la “aceptación de un legítimo otro en la convivencia” (p. 24). De no 
haber una evolución de acciones recurrentes, cíclicas, prolongadas en el tiempo, 
con plena aceptación recíproca en un “espacio abierto a las coordinaciones de 
acciones” (p. 25), no podrá surgir lenguaje alguno. No será de la competencia que 
vaya a nacer el lenguaje dado que “La victoria es un fenómeno cultural que se 
constituye en la derrota del otro” (p. 22). A raíz de la aceptación del otro, sostiene 
que “somos como somos en congruencia con nuestro medio y que nuestro medio es 
como es en congruencia con nosotros y cuando esta congruencia se pierde, no 
somos” (p. 69). Lenguajeamos porque somos en lenguaje (pp. 22/30). 
 
Campo, capital, jerarquía, gusto, consumos, patrimonios y 
convenciones culturales 
Los estudios que a continuación figuran provienen del campo de la 
sociología de la cultura. Los autores que acto seguido exponemos brindan marcos 
teóricos que permitirán contextualizar el análisis y comprensión de los constructos 
culturales que subyacen a la gestión y el patrimonio del conservatorio.  
Tomaremos la clásica concepción de Bourdieu (1971) sobre campos 
intelectuales y artísticos, esto es, espacios sociales relativamente autónomos de 
fuerzas que pugnan por su legitimación y que disputan un capital específico. En 
esta teoría, el capital cultural constituye el elemento básico de la mano del cual 
comprender los modos en que la alta cultura resulta ser un elemento con el que 
subordinar y excluir simbólicamente de sus círculos a los sectores dominados.  En 
sentido equivalente, Di Maggio (1992) señala que los vínculos entre arte y sociedad 
fueron siendo transformados por las elites urbanas al delimitar la sacralidad de 
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ciertos aspectos de sus culturas estéticas y artísticas y escindirlas de otras 
producciones, estas profanas, desarrollando para esto audiencias y organizaciones 
distintivas tanto como articulando ideologías legitimadoras de sus propias 
elecciones y gustos. Esta distinción opera en el tejido social generando jerarquías 
sociales y culturales. El gusto se manifiesta, entonces, en series articuladas de 
indicadores sociales que revelan modos y posicionamientos particulares que 
estimulan a los miembros de determinados colectivos a proceder encauzados por 
representaciones sígnicas donde identidades personales y colectivas se reflejan 
unas en otras. Así, el gusto emana de las preferencias de determinadas categorías 
sociales en diversos ámbitos del consumo y de las expresiones simbólicas (Miceli, 
2002, p. 111). En el devenir de las interacciones sociales, el gusto se metamorfosea 
en “proyecciones antagónicas de identidad” (p. 112), apreciado por sujetos de un 
mismo grupo como síntoma de arte, equilibrio, criterio –el buen gusto, legitimador 
del ser y la esencia de formas específicas del tejido social–, en oposición a todo 
aquello que pasa a integrar un despreciable corpus calificado como ordinario, 
pretencioso, bajo, carente de tradición o de “privilegios de antigua ciudadanía en 
el dominio de las luchas sociales por la conquista del status” (ib.).  
Según Bourdieu (2011, p. 233), tanto las dimensiones prácticas cuanto las 
preferencias que atañen a los consumos culturales se encuentran vinculados  
simultáneamente a la instrucción y proveniencia social del sujeto, a su patrimonio 
cognoscitivo y códigos culturales. Denomina cultura a estos códigos incorporados, 
capital que otorgará las claves necesarias que permitirán al sujeto la decodificación 
requerida para la producción del proceso comunicativo, que a su vez lo facultarán 
para llevar a cabo una mirada del objeto en niveles diversificados. Denomina 
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proceso comunicativo a “La puesta en práctica consciente o inconsciente del 
sistema de esquemas de percepción y de apreciación […]” (ib.).  
Bourdieu (1996, p. 12) también afirma que las instituciones de enseñanza 
instauran hábitos de consumo cultural, principios generadores y unificadores que 
son diferenciados y diferenciadores, toda vez que articulan principios de distinción 
en el consumo de bienes culturales: 
A través del encuadramiento que impone a las prácticas, el Estado instaura 
e inculca formas, categorías de percepción y de pensamiento comunes, 
cuadros sociales de la percepción, del entendimiento o de la memoria, 
estructuras mentales, formas estatales de clasificación. Por ello crea las 
condiciones de una suerte de orquestación inmediata de los habitus de los 
cuales es el fundamento, de una suerte de consenso sobre este conjunto de 
evidencias compartidas que son constitutivas del sentido común.  
Al referirse a la transmisión escolar del patrimonio cultural, Miceli (2002, 
p. 12) señala que  
El capital escolar constituye la forma más palpable e institucionalizada de 
capital cultural y propicia en sus poseedores el acceso preferencial a 
ciertas ocupaciones o posiciones profesionales exclusivas, que tienden a 
reproducirse en circuito cerrado, en medio de un sistema de virtual 
monopolio […] revela el estadio en que se encuentra el progreso de 
institucionalización de esa modalidad algo inmaterial e inefable de 
patrimonio que viene a ser el manejo de códigos, lenguajes y 
competencias de los repertorios expresivos más exclusivos y valorizados 
en circulación en nuestras sociedades. 
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La UNESCO considera que el patrimonio cultural no se limita a 
monumentos y objetos sino que también incluye tradiciones o modos de vida 
heredados de nuestros ancestros y transmitidas a nuestros descendientes109. Estas 
prácticas incluyen las artes performativas. Ballart (2002, p. 52) señala que el 
nacimiento de movimientos conservacionistas se da en relación paralela a la 
concientización de las relaciones entre patrimonio tangible o intangible y su 
objetivación cultural anclada en un pasado valorizado y que, a su vez, brinda 
testimonio de un discurso cultural pretérito. Serán estos mismos movimientos 
quienes se ocupen de conservar el patrimonio referido y, al institucionalizarse, 
presentan el acervo protegido en términos de patrimonio histórico y bien cultural, 
objetos de atención y tratamiento –jurídico, pedagógico, institucional, artístico–, 
que en tal manera son inventariados por las instituciones oficiales. Ballart (p. 59) 
estima que es en este proceso que se establecen taxonomías valorativas de los 
bienes referidos según visiones de la historia y la cultura, intereses de los 
académicos que clasifican, nivel de investigación histórica y circunstancias 
coyunturales de cada institución en particular. Serán, pues, las instituciones las 
encargadas de subrayar los valores instrumentales del patrimonio y es por esto que 
Ballart (ib.) sostiene que el bien cultural no resulta ser un fin en sí mismo sino que 
deviene medio para ciertos fines. En este punto define Sarlo (2002, p. 32): “Todo 
lo cultural es convencional”, aclarando que “El mundo de la cultura y de las artes 
es un mundo de convenciones” (ib.). Se refiere a la convención como ley no escrita 
que ofrece posibilidades e impone restricciones, así definiendo diversificadas 
                                      
109 What is Intangible Cultural Heritage? ¿Qué es el patrimonio cultural intangible? 
http://www.unesco.org/culture/ich/index.php?lg=en&pg=00002 Rescatado de la página electrónica de la 
organización. 
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relaciones con la tradición cultural, sea que se la acepte o confronte. Señala que la 
convención, al no ser explícita, tiene la capacidad de operar de modos subterráneos, 
que se aplica en duraciones extendidas de tiempo y que plantea demarcaciones. “Su 
productividad estética y cultural contribuye al tono general de una época” (ib.). 
“Las convenciones hacen la creencia” (ib.) y es por esto mismo que, de envejecer 
la convención, la creencia en el potencial estético de una obra resulta dañada. El 
vínculo entre creencia y convención es tal que se vive lo convencional como natural 
en campos caracterizados por arbitrariedades. 
 
Vigilar y castigar 
Los conservatorios, como veremos en su oportunidad, fueron originalmente 
hospicios auspiciados por la aristocracia y la nobleza con el objeto de proveer a la 
iglesia de mano de obra artesanal, luego musical. Su régimen era draconiano, 
frecuentes las revueltas de los internados. Los conservatorios  actuales lejos están 
de severidades tan extremas110, pero la teoría foucaultiana permitirá leer vestigios 
de lo que fue y en cierto modo, tangencialmente, sigue siendo.  
Suplicio, castigo, disciplina, prisión. Tales los cuatro capítulos en los que 
está diagramado el texto de Foucault (1989). En el tercer capítulo (p. 149) define 
que la disciplina es “[…] arte del rango y técnica para la trasformación de las 
combinaciones. Individualiza los cuerpos por una localización que no los implanta, 
pero los distribuye y los hace circular en un sistema de relaciones”. Esta disciplina 
presupone una disposición que resulta coercitiva “por el juego de la mirada” (p. 
                                      
110 Alumnos del López Buchardo nacidos y educados en China y Taiwán refieren (comunicaciones personales, 1991) 
que en estos conservatorios los maestros de instrumento aún hoy en día disponen de una vara con la que castigar 
físicamente a los alumnos, también que una manera frecuente de lograr que los niños logren una postura de la mano 
adecuada a la ejecución pianística consiste en colocar agujas o alfileres bajo la mano del estudiante, de manera que 
si la posición de su muñeca cae, la mano del discente sangrará como consecuencia de los pinchazos recibidos. 
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175), un dispositivo en que la técnicas que permiten ver imponen efectos de poder. 
Así es que el período clásico ve construir este tipo de observatorios aplicados a un 
sinnúmero de actividades humanas: prisiones, establecimientos de salud o 
educativos, donde miradas logran ver sin ser vistas. El modelo para tal arquitectura 
es el campamento militar, diseño cuya función no es la de ser vista sino que permite 
ejercer un control detallado en su interior. La escuela resulta ser un “operador de 
encauzamiento de la conducta” (p. 177), una institución en cuyo corazón se 
articulan tres procedimientos integrados: la enseñanza, el aprendizaje –esto es, la 
adquisición de conocimiento consecuencia de la actividad pedagógica– y, 
finalmente, una “observación recíproca y jerarquizada” (p. 181), esta ya no 
concebida como estamento agregado sino como condición inherente a la práct ica 
educativa. 
Foucault sostiene que cada sistema disciplinado obedece a leyes de castigo 
que le son propias. La disciplina castiga todo tipo de desviación de aquello que 
cada institución rotule como natural, como por ejemplo un ciclo lectivo o niveles 
de exigencia requeridos. Al tener por objetivo erradicar la desviación, la función 
disciplinaria resulta ser esencialmente correctiva y parte de la díada bien/mal, 
permitiendo así calificar o castigar menos las intervenciones humanas que al propio 
individuo, jerarquizando o degradando. El autor condensa las características 
señaladas en la situación de examen (p. 189): 
El examen combina las técnicas de la jerarquía que vigile y las de la 
sanción que normaliza. Es una mirada normalizadora, una vigilancia que 
permite calificar, clasificar y castigar. Establece sobre los individuos una 
visibilidad a través de la cual se los diferencia y se los sanciona. A esto se 
debe que, en todos los dispositivos de disciplina, el examen se halle 
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altamente ritualizado. En él vienen a unirse la ceremonia del poder y la 
forma de la experiencia, el despliegue de la fuerza y el establecimiento de 
la verdad. En el corazón de los procedimientos de disciplina, manifiesta 
el sometimiento de aquellos que se persiguen como objetos y la 
objetivación de aquellos que están sometidos. La superposición de las 
relaciones de poder y de las relaciones de saber adquiere en el examen 
toda su notoriedad visible. 
 
El tiempo borgeano 
Como ya ha sido reseñado, la cultura de conservatorio tiende a relegar la 
contemporaneidad, el tiempo actual, en favor de un “tiempo detenido” (Borges, 
1975, p. 27). La primera obra publicada por Jorge Luis Borges (1974111, pp. 11/52), 
Fervor de Buenos Aires, data de 1923. Se trata de una serie de poemas, de los cuales 
el décimotercero, que lleva por título Final de año, dice (p. 30): “[…] la sospecha 
general y borrosa del enigma del Tiempo […]”. Pocos versos más adelante, añade 
(ib.): “[…] a despecho de que somos las gotas del río de Heráclito […]”. Pasados 
sesenta y dos años, publica su último libro, Los conjurados (Borges, 1985), donde 
su séptimo poema, Son los ríos (p. 27), insiste: “Somos el tiempo. Somos la famosa 
parábola de Heráclito el Oscuro”. Dice Heráclito de Éfeso: “La realidad es como 
un río que fluye incansablemente, no puedes bañarte dos veces en el mismo río, 
pues nuevas aguas corren tras las aguas” (como se cita en Villalobos Andrade, 
2006, p. 38). A lo largo de seis décadas, la obra poética de Borges inquirirá una y 
otra vez sobre la parábola y el enigma del Tiempo: fluidez, cambio, nuevas aguas, 
                                      
111 Se trata del año en que fueron publicadas sus Obras completas. 
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versus anquilosamiento. “Somos el tiempo”, “Somos el agua”, “Somos el río” 
(Borges, 1985, p. 27); “Hay un reloj de tiempo detenido, con el péndulo roto” 
(Borges, 1975, p. 27).  
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Capítulo IV – Metodología 
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Posicionamiento epistemológico 
 
 
En A phenomenological model of the artistic and critical attitudes112, los 
sociólogos Joseph Bensman y Robert Lilienfeld (1968, p. 362) afirman:  
En todo caso, tanto el mundo natural del arte como el objeto artístico 
tienen un autor, un compositor, un pintor que deliberadamente escondió 
su técnica con miras a crear un mundo artístico en su obra. La tarea del 
crítico es la de contar a la audiencia qué es lo que hizo el artista para 
                                      
112 Un modelo fenomenológico de las actitudes artísticas y críticas. Texto no traducido al español. 
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concretar tales efectos; inclusive podría ir más allá y referir al consumidor 
aquello de lo que el artista no era consciente al momento de intentar 
ocultar significados artísticos dentro de su mundo creador. 
En La actualidad de lo bello, el filósofo alemán Hans Georg Gadamer 
(1998, p. 76) lo dice de este otro modo: 
Quien esté admirando, por ejemplo, un Tiziano o un Velázquez famoso, 
un Habsburgo cualquiera a caballo, y sólo alcance a pensar: ‘¡Ah! Ese es 
Carlos V’, no ha visto nada del cuadro. Se trata de construirlo como 
cuadro, leyéndolo, digamos, palabra por palabra, hasta que al final de esa 
construcción forzosa todo converja en la imagen del cuadro, en la cual se 
hace presente el significado evocado en él, el significado de un señor del 
mundo en cuyo imperio nunca se ponía el sol. 
La Teoría de la comunicación humana de Watzlawick, Beavin Bavelas y 
Jackson (1997, p. 23) tiene algo que aportar: 
[…] un fenómeno permanece inexplicable en tanto el margen de 
observación no es suficientemente amplio como para incluir el contexto 
en el que dicho fenómeno tiene lugar. La imposibilidad de comprender las 
complejidades de las relaciones que existen entre un hecho y el contexto 
en que aquél tiene lugar, entre un organismo y su medio, o enfrenta al 
observador con algo ‘misterioso’ o lo lleva a atribuir a su objeto de estudio 
ciertas propiedades que quizás el objeto no posea. 
Observemos ahora la imagen de Jean de Dinteville y Georges de Selve, Los 
embajadores, cuadro de Hans Holbein el Joven fechado en 1533 que integra el 
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acervo de la National Gallery de Londres113. Contamos con el exhaustivo análisis 
llevado a cabo en Making & Meaning: Holbein's Ambassadors114 (Foister, Royd, y 
Wild, 1997). El personaje ubicado a la izquierda es Jean de Dinteville, embajador 
de Francia en Inglaterra para esa época; quien se encuentra a su derecha es su 
coterráneo amigo Georges de Selve, obispo de Lavour que desempeñó diversos 
cargos diplomáticos. Somos observados: ambos embajadores nos miran fijamente, 
recostados sobre un mueble cuyos contenidos no resultan casuales en modo alguno. 
Miramos y leemos que los objetos dispuestos sobre el primer estante pueden estar 
representando el quadrivium –las cuatro ciencias matemáticas por entre las siete 
artes liberales: la aritmética, la geometría, la astronomía, la música–. En efecto, 
dispuestos sobre un tapete rojo que ostenta un complejo y rico estampado 
geométrico, distinguimos en el estante superior cantidad de adminículos diseñados 
para medir el tiempo, también una esfera celeste y un libro. En el inferior 
encontramos un globo terráqueo, un laúd, otros dos libros, cuatro flautas. Como 
fondo, un cortinado de terciopelo verde labrado apenas permite observar un 
crucifijo que asoma por entre los pliegues que se sitúan a la izquierda de la imagen. 
El piso ofrece colores pasteles y su diseño combina líneas rectas y curvas: un 
círculo y cuatro cuadrados. Es a la altura de este suelo que una imagen extraña –
diríase incomprensible– asalta la vista del observador: dispuesta de manera 
diagonal, de abajo a arriba y de izquierda a derecha, nos plantea un interrogante, 
un misterio cuya solución parece escapar a nuestras posibilidades visuales. 
Dejamos la extraña imagen por un rato y volvemos a Jean de Dinteville: viste un 
abrigo de piel que impresiona como lujoso, lleva una daga dentro de su vaina, sobre 
                                      
113 http://www.nationalgallery.org.uk/paintings/hans-holbein-the-younger-the-ambassadors  
114 Haciendo y significando: Los Embajadores de Holbein. Texto no traducido al español. 
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esta última figura una inscripción en la que puede leerse su edad: tiene 29 años; su 
cabeza está cubierta por una boina negra de la que pende un broche representando 
un cráneo; al cuello, una cadena que remata con otro broche, dorado, que lleva la 
imagen de un ángel: Jean pertenecía a la Orden de San Miguel. Su amigo Georges 
también viste ropajes de lujo diseñados enteramente en colores oscuros y porta un 
par de guantes en su mano derecha. La pintura es prácticamente cuadrada –2,07 
metros x 2,09– y fue encargada por el propio Dinteville, quizás para retratar la toma 
de posesión del nuevo embajador –él mismo, claro está– y la visita que su amigo 
llevaba a cabo con tal motivo. ¿Pero por qué es que los dos sujetos, que deberían 
ocupar el centro de la imagen, fueron desplazados por Holbein hacia izquierda y 
derecha?, ¿qué es el extraño e indiscernible objeto que los desplaza hacia los 
márgenes y asoma e inquiere desde el nacimiento mismo de la pintura? 
Foister et al. (1997) aclaran ciertos elementos relacionados con el contexto 
histórico y las fuentes en las que Holbein abrevó. El piso parece ser una paráfrasis 
simplificada de dos fuentes posibles: los mosaicos de la abadía de Westminster en 
donde el círculo central simboliza a Dios; los cuatro elementos –la tierra, el aire, el 
agua, el fuego–, cada uno de los cuadrados periféricos. El microcosmos de los dos 
embajadores estaría entonces situado sobre la evocación del macrocosmos que el 
artista toma prestado de la abadía. La otra fuente a la que Holbein pudo haber 
recurrido es el suelo ubicado justo debajo de La Creación de Adán en la Capilla 
Sixtina. Tampoco podría atribuirse a la mera casualidad que Miguel Ángel haya 
hecho coincidir el momento de insuflar vida al hombre con el diagrama simbólico 
de círculo y cuadrados que nos ocupa.  
Recorramos ahora los objetos dispuestos en la estantería inferior del mueble 
central. El globo terráqueo incluye delimitaciones de la geografía política: el para 
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esa época reciente Tratado de Tordesillas, la también reciente circunnavegación de 
Magallanes, el entonces llamado Nuevo Mundo, especialmente lo que hoy día 
denominaríamos la costa brasileña. El autor del libro ubicado junto a la esfera es 
Peter Aspian, matemático y astrónomo, el título del texto, Un libro nuevo y fiable 
para aprender el cálculo destinado a los comerciantes , fechado en 1527. Su 
presencia puede estar haciendo referencia tanto a la en esos tiempos novedosísima 
y revolucionaria imprenta como al afianzamiento de la burguesía. También podría 
estar relacionado con la saga de los de Selve, que hicieron fortuna como 
comerciantes durante el siglo XV, así permitiendo que uno del clan alcanzara el 
rango de obispo. Yendo aún más allá, leemos que la página visible del texto 
comienza con la palabra Dividirt, tal vez haciendo alusión ya no al concepto tan 
solo aritmético del vocablo sino a las divergencias y desarmonías producidas tanto 
en los terrenos políticos cuanto en el propio seno de la iglesia: los escritos de de 
Selve reflejan sus inquietudes ante la división que atraviesa la iglesia y a la 
Reforma de Lutero, pero también al nacimiento de la iglesia anglicana, que tiene 
lugar en el país donde Holbein pintó el cuadro. De acuerdo con esta mirada, este 
libro sería depositario de uno de los mensajes más trascendentes de la obra.  
A la derecha del libro vemos un laúd que parecería ser extranjero, toda vez 
que lleva inscrita en alemán una cita del pintor, científico y matemático Albrecht 
Durero; una de sus cuerdas está rota. Las flautas están guardadas dentro de un 
estuche que muestra una oquedad. En ambas representaciones parecería fallar o 
faltar algo. La imagen musical es completada por el cantoral de Johannnes Walter, 
del que Holbein elige mostrar dos páginas que en la edición verdadera no son 
consecutivas; ambas muestran sendos cantos luteranos afines a las ideas de de 
Selve. Finalmente, para mejor comprender el compás ubicado algo más allá es 
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necesario contar con la traducción de tal vocablo al idioma inglés: divider. 
Volvamos ahora sobre la cita de Durero: Underweysung der Messung es en verdad 
el título de uno de sus textos, traducido al español como De la medida, donde el 
autor enseña primeramente cómo construir diversos tipos de líneas, planos y 
cuerpos geométricos para luego dedicarse a la arquitectura y, finalmente, a la 
pintura, poniendo especial atención en las leyes de la perspectiva. Perspectiva, 
valga la anadiplosis115.  
En el estante superior se despliegan varios instrumentos utilizados para 
medir el tiempo. De Selve apoya su codo sobre un libro en el que figura su edad: 
25 años. En la esfera celeste junto a Dinteville se distingue la Constelación del 
Cisne, solo que figura anotada como Galacia, probablemente en alusión a Francia, 
y en lugar de llevar dibujado un cisne, Holbein diseña un gallo –el gallo galo–, 
reafirmando así la simbología francesa. La latitud del globo no refleja la ubicación 
geográfica de Londres sino la de Roma y el Vaticano, insistiendo así en las 
divergencias entre la corte inglesa y la iglesia romana. Uno de los relojes de sol 
parecería indicar la fecha 11 de abril, que en el año 1533 correspondió al Viernes 
Santo, estableciendo Holbein un vínculo entre la cruz y el cantoral. El crucifijo, 
casi escondido entre los dobleces del cortinado verde y por detrás de la mirada de 
los embajadores, podría simbolizar un Cristo que hace las veces de intermediario 
entre la vida terrenal y aquello que se ubica más allá de nuestras posibilidades 
humanas de percepción. 
                                      
115 “Figura retórica que se produce mediante la repetición, al principio de una frase (o de una proposición o de un 
verso o de un hemistiquio) de una expresión que aparece también en la construcción predecente, generalmente al 
final” (Beristáin, 2006, p. 39). 
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Y bien, contamos ya con los elementos y conocimientos necesarios como 
para llevar a cabo una primera lectura de la obra de Holbein, que en un primer 
contacto podría impresionar como una descripción densa (Geertz, 1976) que otorga 
a la pintura cantidad de significados coherentes. Pero seguimos en falta; la lectura, 
por incompleta, peca de estrechez y ausencia de proyección, la figura central nos 
sigue resultando extraña y por tanto ajena. Nos ubicamos frente al cuadro, miramos, 
miramos, volvemos a mirar y no obtenemos por respuesta sino el mismo galimatías 
del comienzo, la pincelada nos devuelve una y otra vez el mismo cuidadoso 
adefesio –ese “algo ‘misterioso’” que señalaban Watzlawick et al. (1997, p. 23)–, 
abstracción a la que Jean y Georges parecen ser inmunes. En efecto, no parecen ser 
conscientes de su presencia y continúan inquiriéndonos con sus miradas.  
Excepto. Excepto que nuestro posicionamiento fuera inadecuado, quizás nos 
encuentre mal situados, tal vez nuestro punto de vista deba rotar.   
Para no insistir con el misterio, la técnica a la que Holbein recurrió recibe 
el nombre de anamorfosis116, palabra de origen griego cuyo significado primigenio 
es transformación117. Es mediante este recurso que el artista desafía el sitial desde 
el cual contemplar su pintura, dado que no por insistir en el posicionamiento propio 
logramos develar los misterios de su diseño y cripticismo. Habrá que cambiar el 
ángulo desde el cual observar el cuadro para que nuestros sentidos puedan 
distinguir de manera inteligible la forma de esa imagen de momento indistinguible. 
Desplazados hacia la derecha de la obra y dirigiendo nuestra mirada de arriba hacia 
abajo, visualizamos con claridad que se trata de una calavera; el microcosmos de 
                                      
116 Jacques Lacan (1973, pp. 82/83) también se ocupó de la anamorfosis, dedicando especial atención a la pintura de 
Holbein. 
117 http://lema.rae.es/drae/?val=anamorfosis  
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Jean y Georges se encuentra dominado por la presencia de la muerte. Haberla 
detectado nos llevará a revisar los vínculos listados anteriormente. Deberemos 
releer los primeros significados que en su momento dimos por válidos. Nuestra 
mirada y posicionamiento son ya diferentes, percibimos otras cualidades y 
tejeremos distintas redes de significados que parecen escapar a los aparentes 
protagonistas de la pieza, ocupados no solo en mirarnos fijamente sino en sus muy 
terrenales ocupaciones. Lujos, modernidades, músicas y ciencias se hallan por 
completo ajenos a una religiosidad casi escondida a sus espaldas, ocultando un dios 
que se encuentra cubierto por un pesado mueble; observan el mundo tan pero tan 
de frente que cualquier corrimiento que les permitiera percibir la presencia de esa 
muerte les es impropio. Foister et al. van un paso más allá y afirman que Holbein 
no firma su cuadro sino con la calavera y una paronomasia118 cifrada en la imagen 
de la muerte, dado que Hohle Bein puede ser traducido del alemán como hueso 
hueco. 
Pero hay más. Volvamos sobre la cita de Durero y su tratado de la 
perspectiva. ¿Por qué eligió Holbein a Durero y no a Piero Della Francesca, que 
había referido la anamorfosis ya con anterioridad? Habrá que buscar la respuesta 
menos en los textos que en la producción pictórica de Durero, especialmente en 
una pintura que hoy en día integra la colección del Museu Nacional de Arte 
Antiga119 de Lisboa: San Jerónimo, fechada en 1521, en la que, sobre su mesa de 
estudio y por entre libros y un crucifijo también situado arriba y a la izquierda de 
la pintura, el santo toca una calavera con el índice de su mano izquierda. Mira, 
                                      
118 Figura retórica que consiste en aproximar dentro del discurso expresiones que ofrecen fonemas análogos, fuera 
por parentesco etimológico o casual (Beristáin, 2006, 392). 
119 http://www.museudearteantiga.pt/pt-PT/Default.aspx  
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piensa, parece estar analizando la calavera. Encontraremos que su mirar sigue una 
línea, un posicionamiento o eje equivalente al requerido para poder distinguir la 
calavera de Holbein.  
 
San Jerónimo, Jerónimo de Estridón, padre de la Vulgata, texto bíblico 
oficial de la Iglesia Católica Romana, consagrado al estudio de las Escrituras, 
máximo exégeta, hermeneuta por excelencia a quien la iglesia nombró patrono de 
aquellos que, dedicados a la Biblia, intentan comprender y hacer comprender. 
Retomando ahora las ideas de Bensman y Lilienfeld (1968, p. 362), 
Gadamer (1998, p. 76) y Watzlawick et al. (p. 23), estamos ya en condiciones de 
posicionarnos frente a esta investigación: Por pertenecer el investigador al ámbito 
artístico y pedagógico indagado, su mirada pendulará entre la del insider y un 
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outsider y resulta necesario optar por una perspectiva emic/etic (Geertz, 1976), 
experiencia próxima/experiencia distante (Geertz, 1983, p. 57; Schwandt, 2001, p. 
66), investigación en la acción (Stenhouse, 1998), indagación narrativa basada en 
las artes (Mello, 2007), estudio que conlleva posicionamientos por parte del 
investigador (Kincheloe y McLaren, 2005). Cada uno de estos conceptos será 
tratado detalladamente a continuación. 
 
Tipo de estudio 
Considerando que se da cuenta de una realidad intersubjetiva, se propone un 
estudio descriptivo, narrativo, interpretativo y crítico que conlleva 
posicionamientos por parte del investigador (Kincheloe y McLaren, 2005), que 
pertenece al ámbito investigado, con estas características:  
 
 Metodología de indagación cualitativa (Denzin y Lincoln, 2005) 
 Estudio descriptivo, interpretativo y crítico (Schwandt, 2001; Bruner, 
1999; Kincheloe y McLaren, 2005) 
 Modelo interactivo (Maxwell, 1996) 
 Estudio instrumental de caso (Stake, 2005) 
 Investigación en la acción (Stenhouse, 1998) 
 Experiencia próxima/experiencia lejana (Geertz, 1983) 
 Indagación etnográfica y autoetnográfica narrativa presentada 
narrativamente (Alexander, 1995; Clandinin y Connelly, 2000; Wolcott, 
2001; Clandinin, 2007) 
 Indagación narrativa basada en las artes e informada mediante las artes 
(Mello, 2007). 
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Proponemos un recorrido metodológico cualitativo dadas las complejas 
realidades culturales que interactúan en el escenario seleccionado y por los también 
múltiples significados atribuibles a las acciones de los sujetos involucrados. Según 
Denzin y Lincoln: “Las metodologías cualitativas son apropiadas cuando el 
investigador se propone investigar la construcción social de significados, las 
perspectivas de los actores sociales, los condicionantes de la vida cotidiana o 
brindar una descripción detallada de la realidad” (como se cita en Sautu, 2003, p. 
236). Eisner (1998, p. 20) lo señala en los siguientes términos: “Resumiendo, e l 
pensamiento cualitativo está ubicado en los asuntos humanos”.  
Al referirse al paradigma descriptivo, afirma Schwandt (2001, p. 55):  
Lo que complica la descripción o percepción fáctica es que ver hechos 
está relacionado a las fuentes conceptuales, al conocimiento subyacente y 
otros contextos del observador […] significa que las descripciones 
factuales no son meros estados de un hecho que se presenta a sí mismo 
frente a nosotros de manera no mediada (y es por esto que es más 
apropiado decir que generamos o construimos descripciones fácticas y no 
que simplemente recolectamos datos). Que las descripciones factuales 
dependen de esquemas conceptuales significa que tales descripciones se 
encuentran ‘cargadas de teoría’ y que no existe tal cosa como descripción 
pura o datos ‘en bruto’ […] Recortar la acción o el campo social al decidir 
qué observar y qué no requiere cierta precognición sobre qué resulta 
importante a los fines propios. 
En sentido similar se pronuncia el investigador Jerome Bruner (1999, p. 
141) al afirmar que “[…] los relatos son producto de narradores y los narradores 
tienen puntos de vista, incluso si un narrador afirma ser un testigo ocular de los 
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hechos”. Así, en el paradigma interpretativo, “la educación es considerada un 
proceso y la escuela una experiencia viva” (Merriam, 1998, p. 4). Señala que a 
partir de modos de indagación inductivos y generadores de hipótesis o teorías, se 
busca comprender el significado de procesos o experiencias. Vincula este 
paradigma con la investigación crítica, en la que “la educación es considerada una 
institución social diseñada como reproducción y transformación social y cultural” 
(ib.) y que el conocimiento obtenido mediante este tipo de investigaciones genera 
una crítica de los poderes, privilegios y opresiones en áreas específicas en que se 
desarrolla la práctica educativa. En Rethinking Critical Theory and Qualitative 
Research120, Capítulo 12 del canónico Handbook of Qualitative Research121 de 
Denzin y Lincoln, Kincheloe y McLaren (2005, p. 304) definen al indagador crítico 
como 
Aquel investigador o teórico que intenta usar su trabajo como forma de 
crítica social o cultural y que acepta ciertas premisas básicas: que todo 
pensamiento está fundamentalmente mediado por relaciones de poder 
histórica y socialmente constituidas; que no se debe aislar los hechos de 
su campo de valores ni removerlos de ciertas formas  de inscripción 
ideológica; que la relación entre concepto y objeto y entre significador y 
significante no es nunca estable o fija y que se encuentra en general 
mediada por las relaciones sociales de producción y consumición 
capitalista; que el lenguaje resulta primordial en la formación de 
subjetividad (consciente o inconscientemente); que ciertos grupos en 
                                      
120 Repensando la teoría crítica y la investigación cualitativa. 
121 Manual de investigación cualitativa. 
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cualquier sociedad o sociedades específicas ostentan privilegios sobre 
otros […]. 
Profundizan este último concepto señalando que si bien los motivos que dan 
lugar a estos privilegios varían grandemente, la opresión que caracteriza a las 
sociedades contemporáneas se reproduce aún más fuertemente cuando los 
subordinados aceptan su status social rezagado natural, necesaria o inevitablemente 
(ib.). 
En el caso de esta tesis, los componentes del diseño de la investigación –
propósitos, contexto conceptual, preguntas de la investigación, métodos, validez– 
resultarán diagramados en un todo integrado e interactuante en vez de estar ligados 
a una secuencia lineal (Maxwell, 1996, pp. 4/6). Los pasos no están 
secuencialmente establecidos desde un comienzo toda vez que “los componentes 
forman una totalidad integrada e interactuante, con cada componente 
estrechamente ligado a varios otros, en lugar de estar ligados en una secuencia 
lineal o cíclica” (ib.). La recogida de datos fue conduciendo a considerar 
reenfoques, nuevas preguntas y técnicas de análisis. 
Se trata de un estudio de caso (Stake, 2005) dado que 
Estudiamos un caso cuando tiene un interés muy especial en sí mismo. 
Buscamos el detalle de la interacción con sus contextos. El estudio de 
casos es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso 
singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias 
importantes (p. 11). 
A continuación, al referirse al caso instrumental: “[…] nos encontraremos 
con una cuestión que se debe investigar, una situación paradójica, una necesidad 
de comprensión general, y consideramos que podemos entender la cuestión 
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mediante el estudio de un caso particular” (p. 14). Observa que se trata de casos -
instrumento en los que el investigador parte del caso para intentar comprender algo 
diferente del tema concreto del que se parte (p. 15). En esta investigación, el 
Piazzolla es el caso particular de la mano del cual buscamos una comprensión 
general de ciertos aspectos de la cultura de conservatorio.  
Yin (1994), por su parte, se interesa por el estudio de caso en términos de 
proceso de investigación: “Un estudio de caso es una indagación empírica que 
investiga un fenómeno contemporáneo dentro de su contexto real, especialmente 
cuando las fronteras entre fenómeno y contexto no son claramente evidentes” (p. 
13).  
Establecida ya la propuesta cualitativa y el estudio de casos, ubicaremos 
ambos en el contexto de la gestión educativa: En Qualitative Research and Case 
Study Applications in Education122 (Merriam, 1998, pp. 6/7) se apunta que todo 
tipo de investigación cualitativa considera que la realidad es construida por 
individuos que interactúan en sus mundos sociales y que los investigadores 
cualitativos están interesados en comprender los significados construidos por estos 
individuos; la investigación cualitativa implica un interés específico en tal 
experiencia, según esta es vivida, sentida, sufrida. La preocupación primordial 
reside en comprender el universo de intereses desde la perspectiva de los 
participantes, perspectiva emic, así considerada en oposición al posicionamiento 
etic123. Una segunda característica común a toda forma de investigación cualitativa 
consiste en que es el investigador el primer ‘instrumento’ que recoge y analiza los 
                                      
122 El texto carece de traducción al español: Aplicación de la investigación cualitativa y el estudio de casos en 
educación. 
123 El problema de la traducción directa al español no residiría en el neologismo émico sino en la anfibología 
resultante de los homónimos ético. En inglés no existe tal homonimia: etic, ethic. 
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datos; no lo hacen los cuestionarios, inventarios o programas de computadora. 
Tercera característica: la investigación presupone trabajo de campo y, en ocasiones, 
se añade el análisis de documentos. Cuarta: apela principalmente al uso de 
estrategias inductivas, esto es, antes que comprobar teorías existentes, diseña 
abstracciones, conceptos, hipótesis o teorías. Los investigadores cualitativos 
construyen en la búsqueda de teorías partiendo de observaciones y comprensiones 
intuitivas; generalmente sus hallazgos se plasman en temas, categorías, tipologías, 
conceptos, hipótesis tentativas, inclusive teorías, todo ello inductivamente derivado 
de los datos. En oposición con los investigadores deductivos, que esperan encontrar 
datos que prueben una teoría, los inductivos esperan encontrar teorías que permitan 
comprender sus datos. Quinta: Por enfocarse en los procesos, significados y 
comprensión, el producto de un estudio cualitativo es ricamente descriptivo 
(Geertz, 1976). 
En su Dictionary of Qualitative Inquiry124, Schwandt (2001) rastrea 
etimologías y aclara que emic/etic son apócopes de phonemic y phonetic (p. 65). 
Critica la distinción taxativa entre ambas posturas: 
Esta distinción absoluta ha sido severamente criticada siendo que no hay 
categorías puramente etic desligadas de contextos específicos […] se 
reconoce que estas distinciones son relativas, [actualmente] emic se aplica 
para referir idiolectos, conceptos o modos de expresión usados por 
miembros de un grupo específico y así nombrar su experiencia. Al 
lenguaje al que recurre el cientista social para referir los fenómenos 
observados se aplica etic (ib.). 
                                      
124 Diccionario de indagación cualitativa, texto no traducido al español. 
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Va un paso más allá apelando a la teoría planteada por Geertz (1983, p. 57) 
de la experiencia próxima125 y la experiencia distante en tanto refinamiento de la 
oposición emic/etic. 
El concepto de experiencia próxima es aquel que un informante 
‘naturalmente y sin esfuerzo usa para definir lo que él o sus pares ven, 
piensan, imaginan’ […] un concepto de experiencia lejana es aquel que 
‘los especialistas de uno u otro tipo emplean para avanzar en sus 
propósitos prácticos, filosóficos o científicos’” (como se cita en 
Schwandt, 2001, p. 66). 
Geertz (1983, p. 57) considera que ambos conceptos resultan necesarios en 
el análisis etnográfico porque el “confinamiento a la experiencia cercana deja al 
etnógrafo inundado en la inmediatez tanto como estrangulado en lo vernáculo. El 
confinamiento en la experiencia lejana lo deja encallado en abstracciones y 
asfixiado por [su propio] argot” (ib.). 
Agamben (2008, p. 8) afirma que “Ningún ser humano puede imaginarse 
[…] los acontecimientos tan exactamente como se produjeron, y de hecho es 
inimaginable que nuestras experiencias puedan ser restituidas tan exactamente 
como ocurrieron […]”. 
En latín hay dos palabras para referirse al testigo. La primera, testis, de la 
que deriva nuestro término ‘testigo’, significa etimológicamente aquel que 
se sitúa como tercero (terstis) en un proceso o un litigio entre dos 
contendientes. La segunda, superstes, hace referencia al que ha vivido una 
                                      
125 Experience near, en ocasiones traducida como Experiencia cercana (Kornblit, 2007, p. 39). 
143 
 
determinada realidad, ha pasado hasta el final por un acontecimiento y 
está, pues, en condiciones de ofrecer un testimonio sobre él (p. 15). 
Situada la figura del docente en tanto investigador, esta tesis adhiere al 
marco teórico de la investigación en la acción (Stenhouse, 1998) por considerar 
que se trata de un aporte a la mejora de la práctica educativa: 
La investigación sólo puede ser adecuadamente aplicada a la educación 
cuando desarrolle una teoría que pueda ser comprobada por los profesores 
en las aulas. La investigación orienta la acción generando investigación-
acción (o al menos la adopción de una acción como un modo sistemático 
de indagación). La investigación en la acción en el campo educativo se 
basa en el diseño de procedimientos en las escuelas que reúnan tanto los 
criterios de la acción como los de la investigación, es decir, experimentos 
que puedan ser justificados tanto sobre la base de lo que enseñan a los 
profesores e investigadores como a los alumnos. Denominaré curriculum 
(sic) hipotético a una estructura sistemática de tales procedimientos. 
Semejante curriculum es el procedimiento experimental apropiado a 
través del cual es aplicada la investigación mediante la comprobación, el 
perfeccionamiento y la generación de teorías en el laboratorio del aula (pp. 
56/57). 
Investigación cualitativa, estudio de caso, experiencia próxima y lejana, 
investigación en la acción; a continuación haremos referencia a la indagación 
etnográfica y autoetnográfica. 
Denzin (2000, p. 261) personifica la autoetnografía como aquel impulso que 
cubre la distancia a recorrer entre el ser y la polis: “El siguiente momento en la 
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indagación cualitativa será aquel en el que las prácticas de la investigación 
cualitativa se muevan, sin titubeos o impedimentos, de lo personal a lo político”.  
Alexander (2005, p. 411) considera que el concepto de representación 
etnográfica consiste literalmente en la reconstrucción organizada de notas tomadas 
etnográficamente y cuyo propósito apunta a construir patrones de la sociedad 
(Hamera, 1999), estos comprendidos como asociaciones de experiencia obtenidos 
mediante representación que permiten a las audiencias ver a los otros en relación 
consigo mismos (Alexander, 2005, p. 422). La representación etnográfica como 
patrón de socialidad126 deviene una experiencia generativa autoetnográfica que 
despierta y provee patrones en los que las audiencias comienzan sus propios 
procesos de reflexión crítica (ib.). En este sentido, si bien la representación 
etnográfica es tradicionalmente pensada en términos de representación de “otro 
cultural” (ib.) y fundamentada en prácticas etnográficas externas, también puede 
reflejar un proceso de prácticas etnográficas internas en el cual el investigador 
apela a vivencias y su propia historia personal en tanto espacio cultural, tal procede 
la autoetnografía (Ellis y Bochner, 2000; Lionnet, 1989; Reed-Danahay, 1997; 
Spry, 2001). “Este tipo de viaje en el propio ser no es menos traicionero que cruzar 
las fronteras y límites habitados por el otro exótico” (Alexander, 2005, p. 422). Los 
potenciales tipos de entendimientos colectados no serán en modo alguno menos 
significativos cuando se trate de comprender las políticas de las identidades 
culturales que circulan dentro de las relaciones sociales. Consiste en una 
metodología que intenta acordar asuntos consistentes entre el yo y su entorno 
cultural. Se trata menos de reflejar el ser en el ágora que de trabajar ese espacio 
                                      
126  Sociality en el original. Neologismo también en inglés. 
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público y la representación como acto de una cultura críticamente reflejada, “un 
acto de ver al propio ser ver al ser a través y como otro” (ib.). En tanto 
representación etnográfica, está diseñada para comprometerse con un espacio de 
reflexividad utilizando experiencias vividas como sitio cultural específico que 
permite el comentario social y la crítica cultural. Corey (1998, p. 250), en su ensayo 
titulado The Personal: Against the Master Narrative127, subraya un argumento 
principal en defensa de la narrativa personal como representación etnográfica, 
específicamente debido a las virtudes con que vincula lo personal con lo cultural: 
“La narrativa dominante es una artillería de verdad moral, y la narrativa personal 
desarma la verdad. La narrativa dominante es un discurso cultural repleto de 
implicaciones epistémicas, y la narrativa personal es un modo de discurso reverso”. 
Alexander (2005, p. 424) señala que, apelando a Foucault (1982) y su constructo 
del contra-discurso, Corey (1998) ofrece una distinción territorial a la narrativa 
personal en tanto discurso moral. Ellis y  Bochner (2000, p. 739) señalan que la 
narrativa personal sitúa a los individuos en diálogo con la historia, la estructura 
social y la cultura, que a su vez son dialécticamente revelados mediante la acción, 
el sentir, el pensamiento y el lenguaje.  
De acuerdo con la clasificación de Ellis y Bochner (2000), las secciones 
autoetnográficas de esta tesis se inscriben dentro del campo de la etnografía 
literaria por “presentar, describir e interpretar cierta cultura a una audiencia no 
familiarizada con la del investigador”  (como se cita en Alexander, 2005, p. 423). 
                                      
127 Lo personal: Contra la narrativa dominante. Texto no traducido al español. 
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Investigación cualitativa, estudio de caso, experiencia próxima y lejana, 
investigación en la acción, indagación etnográfica y autoetnográfica, momento de 
abordar la indagación narrativa. 
Hace casi ya dos décadas, Geertz (1995, p. 20) señalaba que los textos 
cualitativos tendían a resultar insatisfactorios, torpes, inestables, torpemente 
diseñados y aparatosos. Con un lustro de anterioridad, los investigadores 
canadienses Connelly y Clandinin (1990) acuñaban la expresión indagación 
narrativa para describir una aproximación que ya se encontraba en vías de 
desarrollo, se aplicaba en ámbitos educativos y partía de la base del relato personal, 
construido teóricamente a partir de la idea de que sabemos que la educación 
proviene de relatarnos unos a otros historias y experiencias educacionales. 
Refiriéndose a ese texto fundante, Webster y Mertova (2007, p. 7) afirmarán años 
más tarde: 
[La indagación narrativa] se ocupa de analizar y criticar las historias que 
contamos, escuchamos y leemos a lo largo del trabajo. Se preocupa 
también con los mitos que nos rodean y que se hallan incrustados en 
nuestras interacciones sociales. […] Anécdotas, chismes, documentos, 
artículos periodísticos, presentaciones, medios de difusión masiva y todo 
otro texto o recurso al que apelamos para construir y verbalizar 
significados en nuestra vida diaria constituyen los instrumentos del 
proceso del relato. 
La escritura de la indagación narrativa presenta características que le son 
propias. En Writing up Qualitative Research128, Wolcott (2001) presenta El método 
                                      
128 Redactando investigación cualitativa. Texto no traducido al español. 
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o la teoría como narrativa (p. 94), en donde sugiere que el ordenamiento en el que 
los eventos de la investigación se van presentando, los modos en los que el 
investigador va compenetrándose con los sujetos y objetos de estudio, los 
procedimientos y aprendizajes posteriores, todo ello puede constituir un “excelente 
vehículo apropiado para el relato” (ib.) por permitir ir añadiendo información vital 
suplementaria a medida que el relato evoluciona, en vez de adherir a los “devotos 
y tradicionales capítulos” (ib.) que relevan estado del arte, marco teórico y 
metodología. Insiste en que se puede tejer un texto fascinante de la mano de un 
relato/investigación guiado por la teoría. Bruner (1999, p. 140) lo dirá de otro 
modo: 
La narración es discurso y la regla principal del discurso es que haya una 
razón que lo distinga del silencio. La narración se justifica u autoriza por 
el hecho de que la secuencia de acontecimientos sea una violación a la 
canonicidad. 
Un par de años antes, y en similar sentido, el investigador australiano Gough 
(1997) señalaba que la teoría narrativa nos desafía a percibir en qué modos las 
formas del discurso en las ciencias humanas y naturales se hallan ellas mismas 
ordenadas narrativamente, arguyendo que invita a pensar que todo discurso toma 
en verdad forma narrativa. Considera que esta herramienta posmoderna resulta ser 
más sensible a las sutiles texturas del pensar y del sentir, de difícil acceso en caso 
de ser abordadas con formas estandarizadas de investigación. 
Pero anteriormente, ¿a qué hacían referencia Connelly y Clandinin (1990) 
cuando informaban que la idea narrativa venía siendo de algún modo ya 
investigada, aunque aún no bautizada en tal modo? A comienzos de la década del 
’70, en la Universidad de Rochester, el investigador del currículum Pinar (1975), 
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refinando métodos existentes de indagación autobiográfica que consideraba 
obsoletos, arribó a lo que denominó currere, raíz latina de currículum expresada 
como verbo en infinitivo para así enfatizar el valor de la experiencia en su teoría 
del currículum. Webster y Mertova (2007, p. 9) consideran que se trata del paso 
fundacional a partir del cual se construiría la teoría narrativa. Pinar trabajó 
colaborativamente su teoría del currere junto a Grumet (1981), quien recalcó la 
importancia y las consecuencias inevitables de nuestras propias historias, las 
maneras en que nuestras actitudes, elecciones y valores pueden resultarnos 
invisibles a nosotros mismos, por esto consideró la autobiografía como método 
gracias al cual lograr perspectivas críticas en marcos de experiencias educativas 
que, de no ser miradas a través de ese cristal, serían dadas por buenas sin más. 
Inclusive años antes (Grumet, 1976) había señalado que la narrativa resultaba 
sobresaliente en dos aspectos. Primeramente, porque las experiencias son 
recuperadas a través de un proceso reflexivo que comienza al permitir vagar a la 
mente para luego continuar brindando descripciones ricas con miras a situar la 
narrativa, dado que es a partir de la frescura e inmediatez de nuestras propias 
narrativas que el currículum puede ser reconceptualizado. Segundo, al analizar 
estas narrativas, determinados intereses o prejuicios generalmente escondidos a 
nuestros ojos se revelan y se ofrecen al análisis.  
Volviendo al punto planteado por Geertz (1995, p. 20) sobre los mamotretos 
cualitativos de época, varios investigadores venían respondiendo a esta pregunta 
ya con anterioridad. “Hay una disposición a experimentar la forma narrativa”, 
afirman Clandinin y Connelly (2000, p. 153) quienes al hacer referencia al período 
señalado, remarcan que ya otros investigadores venían apelando a diversos recursos 
artísticos para presentar sus ideas: Bakhtin (1981) recurre a la literatura, a las artes 
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visuales Chatman (1990), Rose (1990) utiliza recursos provenientes de la retórica 
y la poesía mientras que Turner (1980) abreva en recursos de la escritura teatral. 
Unos años más tarde, de Mello (2007) se referirá a The language of arts in a 
narrative inquiry landscape129, donde relata el trabajo de varios investigadores que 
proponen actividades artísticas en su trabajo de campo como metodología de 
indagación para luego distinguirlos de aquellos otros que abrevan en disciplinas y 
lenguajes artísticos para la presentación de sus investigaciones. Las distingue como 
indagación narrativa basada en las artes e indagación narrativa informada 
mediante las artes130. La presente tesis se inscribe en ambas calificaciones, en la 
medida que la música es la materia que se trabaja en un conservatorio, y es también 
a través del trabajo con la música que la personalidad de Cristina y de otros actores 
de esta trama cultural puede ser analizada. Simultáneamente, el cuerpo de esta tesis 
recurre tanto a la imagen pictórica y fotográfica como a la poesía borgeana como 
artes con las que informar narrativamente. Como también fue anticipado, los links 
que figuran a pie de página permitirán al lector familirizarse con artistas y músicas 
a las que el texto hace referencia. 
Tiempo antes de la taxonomía de Mello (2007), Eisner (1998, p. 20) 
redactaba estar convencido de que “las cualidades convertidas en arte informan 
[…] quiero expresar el potencial de las artes como vehículos reveladores del mundo 
social”. Su propia escritura exuda los recursos en los que insiste:  
Para llevar a cabo este propósito, se debe ser capaz de utilizar el lenguaje 
para revelar lo que las palabras, paradójicamente, nunca podrán expresar. 
                                      
129 El lenguaje de las artes en el paisaje de la indagación narrativa. Texto no traducido al español. 
130 Los sintagmas sustantivos ingleses logran expresarlo mejor y más sucintamente: Arts-based narrative inquiry, 
Arts-informed narrative inquiry. 
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Esto significa esa voz que se debe oír en el texto, concedida aliteración y 
estimuladas cadencias. Las alusiones relevantes se deben emplear, y se 
deben utilizar las metáforas que subyacen por sugestión (p. 17). 
Así, Eisner (1998) estimula el uso de recursos musicales –cadencias–, 
concede apelar a una figura de dicción en ocasiones considerada defectuosa como 
lo es la aliteración, más afecta al mundo de la poesía que al de la prosa (Beristáin, 
2006, p. 27), se torna imperativo al momento de indicar el uso de la alusión: “Figura 
retórica de pensamiento que consiste en expresar una idea con la finalidad de que 
el receptor entienda otra […] sugiriendo la relación existente entre algo que se dice 
y algo que no [se] dice pero que es evocado” (p. 28). También remarca la necesidad 
de recurrir a las metáforas, “fundada[s] en una relación de semejanza entre los 
significados de las palabras que en ella participan, a pesar de que asocia[n]  términos 
que se refieren a aspectos de la realidad que habitualmente no se vinculan” (p. 311). 
Aunque el autor no lo señale, al redactar que el lenguaje expresará lo que las 
palabras no pueden, apela al uso del oxímoron, “relación semántica de dos 
antónimos” (p. 374), la sinestesia se hace presente en aquella voz que el texto 
permite oír, por “asociar sensaciones que pertenecen a diferentes registros 
sensoriales” (p. 476), escritura/oído, como así también la epanáfora en la 
disposición reiterada adjetivo/sustantivo de “concedida aliteración y estimuladas 
cadencias” (Eisner, 1998, p. 17).  
Pero irá un paso más allá para finalmente desestimar los recursos de los 
investigadores positivistas y objetivistas (p. 68): 
Al tener en cuenta el lenguaje no proposicional, la exactitud de la ficción 
no es la verdad de la física. Decir que una obra de ficción es ‘exacta’ o 
‘verdadera como la vida’ es decir que capta e ilumina algunos aspectos de 
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la realidad. Esta realidad está en función de la aptitud del escritor para 
utilizar una forma que nosotros llamamos literatura, para revelar algo 
sobre el mundo que él o ella ha experimentado y que nosotros 
encontramos creíble […] Rechazar las maneras en las que la literatura o 
la poesía informan porque no se pueden probar específicamente es 
cometer un error categórico. Podemos vivir con muchas versiones de la 
exactitud, y la verdad es una de ellas. 
Su crítica es aún más severa (p. 45): 
Otra forma de conseguir precisión con el lenguaje es disminuir sus rasgos 
afectivos y personales. Algunas ciencias sociales todavía enfatizan la 
importancia de neutralizar el tono al escribir artículos de investigación. La 
presencia del tono131 se considera algo inconveniente […] el propósito es 
que la descripción del mundo que las ciencias sociales estudian debe 
hacerse, con el tiempo, pública a través de las formas de representación. 
El lenguaje constituye una de estas formas, y las maneras en que puede 
utilizarse el lenguaje son múltiples. 
Watzlawick (1979, p. 79) retoma el oxímoron de Eisner (1998, p. 17) al 
considerar utópico el intento por referir la realidad observada con el recurso del 
lenguaje escrito: 
Para evitar las confusiones, ambigüedades, anfibologías, el lenguaje 
escrito utiliza diferentes recursos, como cursivas, comillas, paréntesis y 
otros similares, todos ellos encaminados al mismo fin. Con todo, estas 
formas de puntuación semántica son demasiado limitadas para poder 
                                      
131 Es poco probable que Eisner esté haciendo referencia a tono alguno, más bien impresiona como una mala 
traducción del inglés. En este contexto, tone más probablemente signifique sonido o, dado su aserto, voz propia. 
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reproducir con fidelidad toda la riqueza de matices paralingüísticos del 
lenguaje hablado (acentos tónicos, pausas, énfasis en determinadas sílabas 
o palabras, expresión del rostro, sonrisas, inspiraciones, cadencias, gestos, 
etc.). 
Añade que su apreciación no se reserva únicamente al ámbito de la escritura 
sino que resulta de una mirada narrativa de lo observado: “Prescindiré, pues, del 
problema de por qué es indispensable puntuar, es decir, atribuir un determinado 
orden a la realidad […]” (p. 75). 
El poeta y epistemólogo francés Alféri132 (1990, pp. 49/50) lo expresa en los 
siguientes términos: 
Un pensamiento es una frase posible. Una frase debe a la sintaxis el ritmo 
que la conduce y el de la referencia por el cual ella conduce a las cosas. 
[…] Pero la lengua es más que el conjunto de las frases ya formadas, y los 
pensamientos tienen justamente su lugar propio en este exceso. El 
pensamiento no es un imperio en el imperio de la lengua, sino el avance 
que el lenguaje adquiere sobre sí mismo: lenguaje posible. […] Antes de 
toda intuición, esta posibilidad es objeto de una decisión. Una nueva frase 
es posible justo en la media en que se la busca efectivamente. Pensar 
quiere decir: buscar una frase. 
 
Técnicas de recogida de datos 
 Análisis de documentos. Contamos con escasos documentos que den 
cuenta de la creación y funciones para los que cada conservatorio fue 
                                      
132 Escritor, poeta, ensayista y traductor francés, nacido en 1963, hijo del filósofo Jacques Derrida. Recuperado de 
http://www.egs.edu/faculty/pierre-alferi/biography/  
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en su momento concebido. Disponemos de los programas que rigen 
las materias Piano y Teoría y Solfeo en cada institución, también de 
los currículum vítae de sus docentes y directivos. Textos, críticas y 
artículos periodísticos serán también material de consulta. De 
acuerdo a la catalogación de Duverger (1981, pp. 115/117), se trata 
mayormente de observación documental que incluirá documentos 
escritos que forman parte de archivos públicos y documentos 
oficiales. 
 Entrevista semi-estructurada, tal la define Tonon (2009, p. 56): “[…] 
es fundamentalmente un encuentro entre sujetos en el cual se busca 
descubrir subjetividades”, esto es, no un mero procedimiento de 
recogida de datos sino, dadas sus “posibilidades generadoras de 
sentidos; dado que las técnicas son generadoras de situaciones y 
actos de comunicación y posibilitan la lectura, comprensión y 
análisis de los sujetos, contextos y situaciones sociales donde se 
actúa” (ib.). Fueron entrevistadas autoridades de la Dirección 
General de Enseñanza Artística, también las del conservatorio –
director, dos vicedirectores, tres regentes–, la totalidad de docentes 
que dictan la materia Piano Superior, docentes de Teoría y Solfeo y 
de otras asignaturas. También fueron entrevistados alumnos y los 
cuatro compositores que escribieron las obras estrenadas. A medida 
que fue avanzando la escritura del texto y nuevos temas iban 
aflorando en la investigación, las autoridades y algunos docentes del 
Piazzolla fueron reentrevistados. 
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 Dada la escasez de documentos sobre la historia del López Buchardo, 
y en el afán de lograr descripciones densas (Geertz, 1976) de lo que 
fue la vida del conservatorio en otras décadas, varias personalidades 
de nuestro medio musical fueron también entrevistadas. A efectos de 
contar con un panorama que pueda dar cuenta de situaciones 
equivalentes en conservatorios centrales de países también centrales, 
también brindaron su testimonio los siguientes pianistas de 
trayectoria internacional, todos ellos formados en conservatorios de 
máximo prestigio: Julian Martin, profesor del grado superior en The 
Juilliard School of Music, New York; Alexandre Tharaud, pianista 
francés, egresado del Conservatorio de París y gestor de un proyecto 
que combina música antigua con encargo obra nueva, proyecto 
semejante al que dio pie a esta investigación; Roger Muraro, pianista 
también francés, egresado y docente en el grado superior del 
Conservatorio de París; Rafael Lustchevsky, pianista polaco 
egresado de la Academia de Música de Katowice y doctorado en la 
Hochschule de Weimar; Mirian Conti, pianista argentino/ 
norteamericana, egresada y docente en The Juilliard School of Music 
y, finalmente, Roustem Saitkoulov, pianista ruso nacido en Kazan, 
egresado tanto del conservatorio de su ciudad natal como del 
Conservatorio de Moscú. En cada caso, se trató de entrevistas no 
estructuradas, donde solo una pregunta o consulta disparó el 
testimonio. Con igual metodología fueron entrevistados algunos 
alumnos del conservatorio. 
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 Integran los datos de esta tesis comunicaciones personales, notas y 
observaciones de clases de conservatorio tomadas a lo largo de los 
años, audiciones, clases magistrales, conciertos, exámenes, 
reuniones departamentales y de los centros de estudiantes, concursos 
y toda otra actividad que anima la cotidianeidad del conservatorio.  
 
Confidencialidad y anonimato  
Según Clandinin y Connelly (2000, p. 174), el anonimato es un tema 
problemático a lo largo de una indagación, más aún cuando esta es narrativa. 
Debemos garantizar el anonimato de nuestros informantes pese a que no siempre 
es posible llevarlo a cabo significativamente. Tal lo proponen las normas APA 
(2010, p. 17), se combinarán diversos recursos para impedir que los deponentes 
sean identificados: Los testimonios de los seis docentes que ocupan puestos 
directivos en el Piazzolla son referidos como “Autoridad del conservatorio”; los de 
los profesores, “Docente de (nombre de la asignatura que dicta)”; los de los 
alumnos solo indican si cursan el Ciclo Medio o el Ciclo Superior. Con igual 
criterio, los compositores que escribieron para el examen de Cristina son referidos 
de modo anónimo. Caso particular en esta investigación el de artistas trascendentes 
de nuestro medio musical que aceptaron brindar su testimonio y de quienes se 
cuenta con consentimiento escrito para incluir sus verdaderos nombres. Se trata del 
Maestro Bruno Leonardo Gelber y de los maestros Elsa Púppulo, Irma Urteaga y 
Manuel Massone. Al citar a músicos y artistas ya fallecidos –Roberto Caamaño, 
Perla Brúgola, Rebeca Kohan, Lía Cimaglia Espinosa, Dora Berdichevsky, Juan 
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Pedro Franze, Isabel von Bassenheim, Ana Litowsky–, se trata de testimonios 
tomados en clases públicas y, por tanto, no confidenciales.  
 
Análisis de datos 
“Es la actividad de dar sentido, interpretar o teorizar sobre los datos. Es 
tanto arte como ciencia, y es llevada a cabo de la mano de una variedad de 
procedimientos que permiten trabajar ida y vuelta entre datos e ideas” (Schwandt, 
2001, p. 6). Al trabajar con los programas de las asignaturas Piano y Teoria y Solfeo 
el texto recurre al método de la comparación constante (Glaser y Strauss, 1967) a 
efectos de observar categorizaciones posibles. Se abordan los testimonios mediante 
el análisis narrativo. Como ya ha sido señalado, la narrativa trabaja con los modos 
en que el ser humano experimenta el mundo.  
Como técnica de investigación, el estudio de la experiencia se da a través 
del relato. El énfasis está colocado en la manera en que la gente cuenta y 
en cómo estos relatos son comunicados, en el lenguaje al que se apela para 
llevar a cabo el relato […] el texto es analizado usando técnicas de una 
particular disciplina o perspectiva (pp. 157/158). 
Continúa describiendo modelos posibles de análisis narrativos: sociológicos 
y sociolingüísticos que hacen hincapié en la estructura de la narración y su relación 
con el contexto social; modelos literarios que se detienen en la gramática, sintaxis, 
narración y estructura del guion; perspectivas ideológicas también pueden ser 
usadas para analizar narrativas. Concluye señalando que “Dependiendo del 
investigador, cualquiera de estos marcos puede aplicarse a procesos educativos y 
demás situaciones” (p. 158). Según Coffey y Atkinson, “no hay fórmulas o recetas 
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para una ‘mejor’ manera de analizar las historias que programamos y recolectamos. 
Aún más, una de las fortalezas al pensar narrativamente nuestros datos es que se 
nos presenta una mayor variedad de estrategias de análisis” (como se cita en 
Merriam, 2001, p. 158). 
Dado que los datos de esta investigación provienen de fuentes diversificadas 
–fuentes bibliográficas y documentos por un lado, entrevistas por el otro–, los 
conceptos de análisis e interpretación (Wolcott, 2001) se aplicarán respectivamente 
a unos y otros: 
La distinción otorga al análisis un rol más limitado, más preciso y más 
claramente definido que el sugerido por su uso más amplio; es un término 
con el que se suele abarcar todo lo relacionado con datos. Contrastando 
con la algo más libre actividad de interpretar, he restringido el ámbito del 
análisis para referir la examinación de datos que apela a procedimientos y 
mediciones sistemáticas y estandarizadas. […] La interpretación, por el 
contrario, no deriva de procedimientos rigurosos, acordados, claramente 
especificados sino del esfuerzo en dar sentidos, actividad humana que 
incluye la intuición, la experiencia pasada, la emoción –atributos 
personales de investigadores humanos que pueden ser infinitamente 
discutidos, no aprobados o desaprobados a satisfacción de todos (pp. 
32/33). 
 
Tal lo indica la metodología de indagación narrativa, el análisis y las 
interpretaciones constituirán una ilación imbricada con los datos a medida que estos 
son presentados (Clandinin, 2007; Clandinin y Connelly, 2000; Schwandt, 2001; 
Webster y Mertova, 2007; Wolcott, 2007).  
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Niveles de análisis 
La descripción constituye un nivel básico de análisis que de todos modos 
requiere por parte del investigador decidir qué incluye y qué dejará fuera de su 
texto. Los datos son condensados y presentados de la mano de una narrativa que 
verbaliza los significados atribuidos por el investigador al fenómeno indagado 
(Merriam, 1998, pp. 178/179). Yendo un paso más allá, el siguiente nivel de 
análisis plantea el desafío de construir categorías o temas que capturen patrones 
recurrentes que emanan de los datos. Tayor y Bodgan (1984, p. 36) señalan que las 
categorías conceptuales y sus propiedades tienen una vida aparte de la evidencia de 
la cual provienen y que, si bien se trata de un proceso intuitivo por parte del 
investigador, concebir tal taxonomía implica también un sistema que emana tanto 
de la información recabada como de la orientación del investigador, de sus 
conocimientos sobre el tema y de los significados explicitados por los participantes 
de la investigación. Merriam (1998, p. 180) observa que el proceso de construcción 
de categorías es ya el primer paso del procedimiento analítico y que se trata de 
abstracciones creadas por el investigador, no de los datos en sí mismos. “Las 
categorías describen los datos, pero hasta cierto punto también los interpretan” (p. 
187). Tal sugiere la autora (pp. 182/183), los títulos de las categorías de esta 
investigación provienen de tres fuentes: propias, las así nombradas por los 
participantes, las derivadas del marco teórico propuesto. Tras la descripción y la 
categorización se puede acceder a un tercer nivel de análisis, que “implica inferir, 
desarrollar modelos o generar teoría” (p. 187). LeCompte, Preissle y Tesch (1993, 
p. 239) afirman que teorizar es “el proceso cognitivo que consiste en descubrir o 
manipular categorías abstractas y las relaciones que entre ellas tienen lugar” (como 
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se cita en Merriam, 1998, p. 188). Esta tesis propone descripción narrativa en sus 
capítulos II y III; categorización temática, análisis e interpretación en el IV, así 
generando teoría, explicitada en las Conclusiones. 
 
Triangulación 
Observaciones de clases y entrevistas fueron trianguladas con el Dr. 
Santiago Dayenoff, médico siquiatra y psicoanalista, músico y actor; otras 
entrevistas, con la Lic. Silvina Weis, psicóloga y psicoanalista. Interpretación y 
análisis fueron triangulados con la Lic. Catery Tato, terapeuta lacaniana, y con el 
investigador Orlando Musumeci, Profesor Superior de Piano, Magíster en 
Psicología de la Música por la Universidad de Sheffield y Doctorando en Educación 
Musical por la Universidad de Londres. 
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Capítulo V – Historia de los conservatorios 
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El conservatorio argentino fue concebido a imagen de sus hermanos 
mayores italianos y franceses (Musumeci, 1998; De Marinis, 2010). Para poder 
comprender aspectos fundantes de su idiosincrasia, resulta necesario un recorrido 
que parta del nacimiento de los primeros conservatorios –napolitanos, 
palermitanos, venecianos–, para luego detenernos en el de París y de ahí retornar 
al Williams, el López  Buchardo y el Piazzolla. 
 
Nápoles, Palermo, Venecia133 
En el siglo XVI Nápoles se convirtió en la primera ciudad en establecer 
instituciones para albergar huérfanos brindándoles una formación musical severa e 
integral. Se trataba de salvar, de conservar a los niños y dedicarlos a Dios, de ahí 
conservatorio. Los niños –solo niños, nunca niñas– así conservados debían servir 
como músicos a requerimientos e imposiciones eclesiásticas (Della Corte y Gatti, 
1949, p. 112). 
Característica singular de Nápoles la de haber resultado ser crisol de cultura 
aristocrática y popular que entre los siglos XVI y XVIII estimularía una evolución 
inédita que reelaboraría y resignificaría formas y estilos musicales preexistentes. 
Los jóvenes aristócratas napolitanos se dedicaban al estudio de la música y, en 
ocasiones, llegaron a publicar tratados musicales. De entre ellos, Carlo Gesualdo134, 
                                      
133 La narración que refiere la creación de los conservatorios napolitanos está tomada de las siguientes fuentes: Della 
Corte y Gatti (1949, pp. 111/114), Gjerdingen (2007, 2008, 2009) y 
http://www.sanpietroamajella.it/index.php?it/217/la-storia Recuperado de la página electrónica del actual 
Conservatorio de Nápoles, conformado históricamente por la fusión de las cuatro instituciones a las que hace 
referencia el texto. Dado lo conciso de los textos de Gjerdingen, y para no marear al lector con paréntesis 
permanentes, el texto de la tesis solo aclara la proveniencia de la fuente cuando esta pertenece a Della Corte y Gatti 
(1949) o a la página del Conservatorio de Nápoles. 
134 http://www.youtube.com/watch?v=-_F1OuMeVSw Madrigal Moro, lasso, al mio duolo, de Carlo Gesualdo. 
Registro de Concerto Italiano, Rinaldo Alessandrini. Obsérvese cuán avanzado es el discurso musical de Gesualdo. 
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Príncipe de Venosa; Fabrizio Dentice135, virtuoso del laúd; el Príncipe de Salerno 
Ferrante Sanseverino que, a comienzos del XVI, dominaba la vida cultural de su 
ciudad, llegando a convertir su palacio –hoy Chiesa del Gesù Nuovo– en un 
auditorio apto para presentaciones musicales (ib.). 
Las músicas sacras y profanas no se movían por carriles independientes en 
la Nápoles de entonces, donde eran requeridas para el culto al patrono de la ciudad, 
San Genaro, a quien oficialmente se honraba en la Capilla del Tesoro, inaugurada 
en 1646 a través de la gestión de instituciones de caridad cuya misión consistía en 
mejorar la vida desfavorecida de los carenciados y aportar músicos de excelencia 
según necesidades litúrgicas. De entre estas se destacaba la Reale Casa della 
Santissima Annunziata, patrocinada por la aristocracia napolitana y dedicada a dar 
cobijo a niños abandonados.  Fundada en 1318, prolongó su acción hasta mediados 
del siglo XX, para entonces ya particularmente consagrada a socorrer niñas 
desvalidas, a quienes garantizaba una sólida educación musical de la mano de su 
capilla musical estable. 
Cobijos, institutos de beneficencia, tal los orígenes de la entidad que con el 
correr del tiempo será bautizada conservatorio. Nápoles fue cuna de los primeros 
cuatro de los que da cuenta la historia: Santa Maria di Loreto (1537), Della Pietà 
dei Turchini (1573), Sant'Onofrio a Porta Capuana (1578), Dei Poveri di Gesù 
Cristo (1589). Todos nacieron como centros de caridad que daban cobijo a pobres 
y huérfanos; los cuatro eran gestionados por el clero de la ciudad. 
El franciscano Marcello Fossataro fundó el Conservatorio dei Poveri di 
Gesù Cristo en 1589. Fossataro tenía por costumbre mendigar por las calles al grito 
                                      
135 http://www.youtube.com/watch?v=MMT-yQ_3x2I  Lectio Prima, de Fabrizio Dentice. Registro del Huelgas 
Ensemble dirigido por Paul Van Nevel. 
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de ¡Hagan caridad a los pobres de Jesucristo! El cardenal Alfonso Gesualdo, 
arzobispo de Nápoles, firma en 1602 el reconocimiento del orfanato con la 
obligación de enseñar a los niños a leer, escribir y aprender la doctrina cristiana. 
Dos gobernadores elegidos por el arzobispo comandan la institución, cuya 
estructura interna es confiada a un primer oficial llamado Custode, de quien 
dependen los maestros y oficiales inferiores, a su vez divididos, conformes a sus 
tareas, en sacristán, portero, despensero, guardarropero, refectolero, cocinero y 
enfermero. En sus comienzos, los niños de este orfelinato vestían con paño gris 
franciscano, por decisión posterior del cardenal Caracciolo pasaron a vestir sotana 
roja, zamarra y gorro azules, para así evocar los colores de la ropa de Gesù Cristo. 
Los conflictos y rivalidades están a la orden del día: Los religiosos del adyacente 
Oratorio de los Filipinos llegan a prohibir que en sus propias horas de meditación 
y ejercicios los poveri hagan sonar sus campanas. La institución prosperaba gracias 
a la nobleza y la beneficencia ciudadana –“en 1608 la renta llegaba a 2400 ducados” 
(Della Corte y Gatti, 1949, pp. 112)– y servía a requerimientos eclesiásticos, 
preparaba niños para el ceremonial litúrgico. Originalmente una escuela de 
artesanos, no se sabe exactamente cuándo se incorpora la práctica musical, pero 
para 1633 se registran un magister musicae, su ejus coadiutor, un magister lyrae y 
un magister buccinae; un maestro de música y su ayudante, un maestro de lira, de 
trompeta el último. La casa de expósitos comienza a devenir conservatorio de 
música. Ese mismo año la biblioteca del ospizio se nutre paulatinamente de misas, 
motetes y madrigales de compositores de la época: Pomponio Nenna136, los 
                                      
136 http://www.youtube.com/watch?v=4Uo-Hm8kmoE Madrigal Ecco, O Mia Dolce Pena, de Pomponio Nenna. 
Registro de Evelyn Tubb, soprano. 
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Dentice137, Luca Marenzio138. Cuentan ya con algunos violines, trombones, 
cornetas, un clave. De entre sus docentes se destaca Francesco Durante139, creador 
de la Escuela Napolitana, en la que más adelante se destacarían Domenico 
Cimarosa140 y Giovanni Paisiello141. Giovanni Battista Pergolesi142 vivió y se formó 
en el asilo. En 1728 “surgió una fiera revolución hecha por los figlioli (como eran 
llamados los alumnos) contra los superiores por el mal gobierno ejercido por estos. 
La decadencia moral provocó el fin del conservatorio” (ib.), que habiendo surgido 
en 1589 vio llegar su fin en 1743. Los internados son distribuidos entre los otros 
conservatorios; la institución, transformada en seminario diocesano.  
También con el objeto de proteger huérfanos “encaminándolos hacia un 
trabajo manual” (ib.) surgió Santa Maria di Loreto, fundado por el artesano 
Maestro Francesco. Tal su antecesor, también era sostenido con la beneficencia 
ciudadana y también servía a los fines de la iglesia. Los pupilos a educar ingresaban 
con doce años de edad, pagaban con su propio trabajo una cuota anual de 
veinticinco ducados y una matrícula de doce. Se los obligaba a firmar un contrato 
ante escribano por el cual se veían compelidos a oficiar en los servicios musicales 
litúrgicos por cierto número de años. Fue el conservatorio con mayor alumnado de 
la ciudad, unos 1500 alumnos se renovaban cada diez años. Vestían  enteramente 
                                      
137 http://www.youtube.com/watch?v=3MzpXXZgk6M Come t’aggio lasciata, canzone de Luigi Dentice. Registro 
de la Capella della Pietà de' Turchini; director, Antonio Florio. 
138 http://www.youtube.com/watch?v=ZJlj1uy8cSA Madrigal Solo et pensoso i piú deserti campi, de Luca Marenzio. 
Registro de La Venexiana. 
139 http://www.youtube.com/watch?v=-rBk1E_fqEw Vergin tutto amor, de Francesco Durante. Registro de Mária 
Horváth, mezzo soprano; Krisztina Mózes, órgano. 
140 http://www.youtube.com/watch?v=OrxiJOc2TZg Concierto para oboe en Do Mayor, de Domenico Cimarosa. 
Registro de Lajos Lencses, oboe; Orquesta de Cámara Arcata dirigida por Patrick Strub. 
141 http://www.youtube.com/watch?v=CMlzbLU37DI Aria Nel cor più non mi sento, de Domenico Cimarosa. 
Registro de The Hague's Baroque Orchestra; The New Dutch Academy; director, Simon Murphy; Nina Bols 
Lundgren, soprano. 
142 http://www.youtube.com/watch?v=ELXeLkkhfXk Stabat Mater, de Giovanni Battista Pergolesi. Registro de 
Nuria Rial, soprano; Carlos Mena, contratenor; Ricercar Consort dirigido por Philippe Pierlot. 
167 
 
de blanco, sotana al piso, un muy pesado abrigo que remataba con capa –la zamarra 
anteriormente referida–, cerrado por una infinita fila de botones; sombrero de ala 
ancha. El orfelinato comienza a virar hacia un instituto musical circa 1644 y en 
marzo de 1689 recibe como Primer Maestro y docente laico a Alessandro 
Scarlatti143, quien al mes de contratado pide licencia para nunca más volver y 
resultar formalmente despedido. Tal los figlioli poveri, los de este cotolengo 
también parecen tener motivos de protesta: Se alzan contra la ordenanza que 
prescribe dos maestros por curso y obtienen que uno sea despedido. Francesco 
Durante también ejerció la docencia en Santa María de Loreto, al igual que otros 
músicos célebres de por aquella época: Francesco Martini, Nicola Antonio Porpora. 
De 1758 data la ordenanza según la cual los principiantes eran instruidos por 
maestrini, profesores suplentes de menor jerarquía. Del Loreto surgieron algunos 
de los más famosos castrati. En 1797 el Loreto se funde con el Sant-Onofrio de 
Capuana, es reducido a pocos alumnos que quedan a cargo de dos o tres docentes 
y toma el nombre de Loreto de Capuana. El Sant-Onofrio cuenta con una 
etimología peculiar: En 1578, el cardenal Alfonso Gesualdo de los Condes de 
Conca y de los Príncipes de Venosa, tío del famoso Carlo Gesualdo da 
Venosa, ordena la constitución de lo que se dio en llamar la congregación 
Sant’Onofrio dalle vesti bianche, integrada por mercaderes de telas que se abocan 
a la caridad instituyendo una inclusa para huérfanos y pobres con el fin de 
prepararlos, enseñarles oficios y proveer de mano de obra a la iglesia. La enseñanza 
de música en esta casa data de 1650, la asignatura recibe el nombre de gramática y 
                                      
143 http://www.youtube.com/watch?v=BBJ71ChyO7Q Dúo Dio pietoso/lo di sdegno, de Il primo omicidio o Caín, 
de Alessandro Scarlatti. Registro de Bernarda Fink, mezzo; Graciela Oddone, soprano; la Akademie fur Alte Musik 
dirigida por Rene Jacobs. 
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canto. La peste de 1656 se lleva la vida de dos tercios de los internados. Dos años 
más tarde son apenas treinta y dos. Los padres escolapios se hacen cargo del 
albergue y con mano férrea reestablecen su disciplina y prestigio. El vestir de sus 
internados solo cambia en color respecto de los loretos por llevar gorro y zamarra 
marrones. Desde mediados del XVII a comienzos XVIII, y gracias a la labor de sus 
maestros Cristoforo Caresana144, Angelo Durante –tío del famoso Francesco 
Durante–, Nicola Sabino, Nicola Fago145 y Gennaro Manna146, el hogar escuela se 
desarrolla significativamente y logra competir con los tres organismos rivales. En 
el teatro los discípulos se ejercitan en el apreciado arte de la ópera cómica. Niccolò 
Jommelli147, Giacomo Piccinni148, Giovanni Furno, Giuseppe Gazzaniga149 y el ya 
citado Paisiello integran el claustro docente. 
Vayamos ahora a la cuarta institución. En 1573, tras una hambruna 
devastadora, se reúnen numerosos vecinos en la pequeñísima Chiesa 
dell’Incoronatella con la intención de formar una hermandad. Tras diez años de 
trabajos logran construir un refugio donde amparar expósitos. Dada la pequeñez 
del solar, y toda vez que la población carenciada no cesaba de aumentar, fueron 
trasladados a una construcción ubicada tras la iglesia que aún hoy lleva el nombre 
de la Pietà dei Turchini debido al color turquí del vestir de los internados de 
entonces. A diferencia de los otros tres asilos, desde sus orígenes gozó de una 
                                      
144 http://www.youtube.com/watch?v=g2RqRtc18aE La veglia, de Cristoforo Caresana. Registro del bajo Giuseppe 
Naviglio y la Capella della Pietà de' Turchini dirigidos por Antonio Florio. 
145 http://www.youtube.com/watch?v=FSKOHfPqGPQ Quid hic statis pastores, de Nicola Fago. Registro de la 
Capella della Pietà de' Turchini dirigidos por Antonio Florio. 
146 http://www.youtube.com/watch?v=4BV80VC7cqM Responsi per la Settimana Santa, de Gennaro Manna. 
Registro del Purcell Choir, miembros de la Orfeo Orchestra, director Gyorgy Vashegyi. 
147 http://www.youtube.com/watch?v=Rp5f1jTeFSI Veni creator spiritus, de Niccolò Jommelli. Registro de la 
soprano Mariagrazia Schiavo, coro y orquesta del Teatro San Carlo de Nápoles dirigidos por Riccardo Muti. 
148 http://www.youtube.com/watch?v=KV5_vm4sm50 Obertura de Lo sposo burlato, de  Giacomo Piccinni. 
Registro de I Solisti Partenopei dirigidos por Ivano Caiazza. 
149 http://www.youtube.com/watch?v=wegWGrup2_M Don Giovanni, Aria del catálogo, de Giuseppe Gazzaniga. 
Registro del bajo Ferruccio Furlanetto y la soprano Luciana Serra, Tafelmusik Baroque Orchestra dirigida por Bruno 
Weil. 
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organización impecable, siendo sometido a una rigurosa gestión económica y un 
régimen disciplinar draconiano, lo que le valió la protección de Felipe III, rey de 
España. Esto favoreció las donaciones y adquisiciones por parte de la aristocracia 
napolitana. El Reglamento y estatutos del Real Conservatorio della Pietà dei 
Turchini para ser observados por ministros, maestros, estudiantes y sirvientes  
permite hoy día leer cuán disciplinar era su organización. De entre sus maestros de 
capilla se destacaron Gennaro Ursino, Nicola Sala, Giacomo Tritto150, Geronimo 
Abos151, Pasquale Cafaro152, Nicola Fago, Leonardo Leo153 y Francesco 
Provenzale154. 
En 1806 el Conservatorio della Pietà dei Turchini se funde con el   
Conservatorio de Sant'Onofrio a Porta Capuana dando lugar al Real Collegio di 
Musica, que en 1826 se convertirá en el San Pietro a Majella, hoy día 
Conservatorio de Nápoles. 
Otras ciudades italianas siguieron igual trayecto. El actual Conservatorio 
Vincenzo Bellini de Palermo fue fundado en 1617 por el Virrey Conde De Castro, 
quien confió a fray Antonio di Napoli la tarea de “recogerlos para guiarlos e 
instruirlos bien en las materias más necesarias al santo temor de Dios y a vivir 
cristianamente” (Della Corte, A. y Gatti, 1949, p. 112). Los niños no acudían 
espontáneamente a fray Antonio: “La búsqueda en las calles de la ciudad se hacía 
por la mañana hasta la hora del Sanctus y por la tarde hasta el Ave María” (p. 113). 
                                      
150 http://www.youtube.com/watch?v=8NAbrc2j3Mg Il convitato di pietra (fragmento), de Giacomo Tritto. Registro 
de solistas y cuerpos estables del Teatro San Carlo de Nápoles dirigidos por Peter Maag. 
151 http://www.youtube.com/watch?v=nwk_Sx-S5tQ Stabat mater, de Geronimo Abos. Registro del Ensemble 
Stradivaria dirigido por Daniel Cuiller; Isabelle Poulenard e Isabelle Desrochers, sopranos.  
152 http://www.youtube.com/watch?v=WpHhKFi5e8I Stabat mater, de Pasquale Cafaro. Registro de Ars Cantica 
dirigido por Giovanni Acciai. 
153 http://www.youtube.com/watch?v=XwMcd5gVbV8 Manca sollecita, de Leonardo Leo. Registro de Simone 
Kermes, soprano; Le Musiche Nove Orchestra dirigida por Claudio Osele. 
154 http://www.youtube.com/watch?v=GC_0WBTBECM Dialogo per la Passione, de Francesco Provenzale. 
Registro de la Capella della Pietà de' Turchini dirigida por Antonio Florio. 
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En 1820 se confía la dirección del organismo a un miembro de la nobleza, el Barón 
Pietro Pisani, quien a su vez delega en Pietro Raimondi la conducción de la 
institución. “Éste abolió los trabajos serviles de los alumnos no pensionados y 
concedió a los jóvenes la elección del instrumento más de su gusto” (ib.). Con el 
tiempo, otras ciudades también irán emulando gestos menos apodícticos, así, en 
1850, el título de Censor de Estudios del Conservatorio de Milán es suplido por el 
de Director de Estudios. 
Los conservatorios venecianos fueron hospitales en sus inicios: Ospedale 
della Pietà,  Ospedale di San Lazzaro dei Mendicanti, Ospedale degl’Incurabili, 
Ospedale di Santa Maria dei Derelitti155. Como sus pares napolitanos y 
palermitanos, surgieron a partir de la acción misericordiosa de religiosos y civiles 
y gozaron del amparo de la aristocracia y la nobleza, siempre con el objeto de que 
pobres y desvalidos devinieran músicos de excelencia con quienes munir los 
requerimientos del ceremonial eclesiástico (Della Corte y Gatti, 1949, pp. 
112/113).  
A partir de fines del XVIII, la creación de los conservatorios italianos se 
independiza de sus marcos religiosos, pasan a ser “institutos artísticos escolásticos” 
(ib.).  
 
                                      
155 Vagabundos. 
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El Conservatorio de París156 
El Conservatorio de París no debe sus orígenes a la orfandad sino, por el 
contrario, a la realeza, también a los requerimientos de la ópera y a la Mairie de 
Paris, esto es, a su municipalidad. 
Dos establecimientos confluyeron en el nacimiento de esta insti tución, por 
un lado la Real Escuela de Canto y de Declamación, que había sido fundada en 
enero de 1784 para proveer de músicos a la Ópera; la Escuela de Música Municipal 
por el otro, creada en 1792 para formar los instrumentistas que integrarían la 
Música de la Guardia Nacional. La Escuela Municipal fue oficializada en 1793 por 
la Convención Nacional157 con miras a dotar a la Comuna de París de un Instituto 
Nacional de Música158. Se le otorga un presupuesto e instrumentos musicales 
“confiscados a emigrados159”. Tras una propuesta del Reformador General, la 
Convención promulga en agosto de 1795 una ley que establece el Conservatorio de 
Música y que reemplaza a los dos organismos precedentes. Tiene por misión 
abocarse a la enseñanza instrumental, principalmente aerófonos, cuenta también 
con algunas clases de cuerdas y de clave. Se le encargan, además, dos misiones 
divergentes: participar de las fiestas nacionales por un lado, por el otro crear un 
método para la enseñanza de cada disciplina. El nuevo conservatorio se ubica en 
octubre de 1796 en las instalaciones de la vieja Escuela Real de Canto y de 
Declamación, sita en la Rue Bergère, actualmente Rue du Conservatoire. 
                                      
156 La narración que refiere la creación y desarrollo de la institución está basada en información brindada por Histoire 
du Conservatoire Impérial de Musique et de Déclamation suivie de documents recueillis et mis en ordre, Historia 
del Conservatorio Imperial de Música y de Declamación seguida de documentos reunidos y ordenados (Lassabethie, 
1860) y por la página electrónica oficial del Conservatorio Nacional Superior de Música y Danza de París. 
Recuperado de http://www.conservatoiredeparis.fr/lecole/histoire/ La totalidad de los datos ofrecidos puede 
consultarse en esta página. 
157 Asamblea que gobernó Francia entre el 21 de setiembre de 1792 y el 26 de octubre de 1795. 
158 Es interesante notar que para suplir una necesidad municipal se crea una institución nacional. 
159 Recuperado de http://www.conservatoiredeparis.fr/lecole/histoire/ 
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En 1800 se nombra director a Bernard Sarrette, quien ocupará el puesto 
durante todo el Imperio. Se amplían las misiones de la institución, que ahora 
incluyen la formación de los cuerpos artísticos de la Opéra-Comique, el Théâtre-
Italien y la Comédie-Française. Como consecuencia de esto, en marzo de 1806 se 
funda una escuela de declamación dentro del organismo, que es rebautizado 
Conservatorio de Música y de Declamación. Cursos de danza, declamación lírica y 
dramática, mantenimiento teatral y movimiento del cuerpo se añaden a su 
currículum. En el mismo año se crea la Orquesta de Alumnos, cuyos así llamados 
Ejercicios de Alumnos ofrecerán en 1815 las primeras audiciones en tierra gala de 
la mayor parte de las sinfonías de Beethoven. Se instituye la biblioteca –piedra 
fundamental colocada en agosto de 1801– y, para los alumnos compositores, el 
Gran Premio de Roma160 en 1803. 
Con la llegada de la Restauración en 1816, el conservatorio es percibido 
como una emanación de la Revolución, Sarrette es destituido, el conservatorio es 
rebautizado Escuela Real de Música y de Declamación y colocado bajo la órbita de 
los así llamados Menus-Plaisirs du Roi, departamento de la Casa Real que tenía 
por función la preparación de ceremoniales, eventos y festividades del rey. Seis 
años pasarán antes de recobrar el nombre que le había sido birlado. En abril de 
1822 Luigi Cherubini161 es nombrado director, cargo que ocupará por los siguientes 
20 años. Comienza la primera época de oro del Conservatoire. Cherubini se abocará 
                                      
160 El Gran Premio de Roma es asimismo célebre por no haber sido nunca concedido a Maurice Ravel, que 
habiéndose postulado entre 1900 y 1905 en cinco oportunidades (no lo hizo en 1904) solo obtuvo un segundo 
Segundo Gran Premio en 1901 (no se trata de una reduplicación sino de una curiosa categorización de premios: 
primer Primer Gran Premio, segundo Primer Gran Premio, primer Segundo Gran Premio, segundo Segundo Gran 
Premio). Recuperado de http://www.britannica.com/EBchecked/topic/241398/Prix-de-Rome  
161 http://www.youtube.com/watch?v=cz_FjyPEWEc Canto sobre la muerte de Jospeh Haydn, de Luigi Cherubini. 
Registro de Marilyn Schmiege, soprano; Martyn Hill y Paolo Barbacini, tenores; Cappella Coloniensis dirigida por 
Gabriele Ferro. 
173 
 
con alma y vida a hacer de la institución un espacio de excelencia. Instituye 
exámenes de ingreso y egreso, impulsa el desarrollo de metodologías pedagógicas 
oficiales de la institución, fortalece la enseñanza de canto y abre numerosas 
cátedras: maestro pianista acompañante de clases de canto (1822), piano para 
mujeres (1822), piano para hombres162 (1827), arpa (1825), contrabajo (1827), 
trompeta (1833), corno (1833), trombón (1836). Repone los conciertos de la 
Orquesta de Alumnos (1823) e instaura la práctica de Ejercicios Líricos y 
Dramáticos (1841). 
El compositor Daniel Auber163 continuará la orientación señalada por su 
antecesor, adaptada a los 30 años subsiguientes en que conducirá el conservatorio. 
Refuerza la enseñanza del canto y de la danza, por primera vez las clases son 
impartidas por grandes artistas: Halévy164 en composición, Antoine Marmontel165 
en piano –padre de la escuela pianística francesa–. Auber impone una afinación 
uniforme y crea el Museo de Instrumentos en 1864. 
Bajo la dirección de Ambroise Thomas166 (1871-1896) y Théodore 
Dubois167 (1896-1905), nuevos grandes nombres se incorporan al plantel docente: 
César Franck en órgano, Louis Diémer168, Edouard Risler169, Georges Mathias y 
                                      
162 Nótese que la asignatura Piano para hombres es cinco años posterior a Piano para mujeres. 
163 http://www.youtube.com/watch?v=JQqNmXchN34 Obertura de Sueño de amor, de Daniel Auber. Registro de la 
Modern Symphony Orchestra dirigida por Arthur Dennington. 
164 http://www.youtube.com/watch?v=TLAZTuf2T4U Si la rigueur, aria de La Juive, de Fromental Halévy. Registro 
de Ezio Pinza, bajo. 
165 http://www.youtube.com/watch?v=SKhFXqF0AQE Il lamento Op. 117/1, de Antoine Marmontel. Registro de 
Osamu N. Kanazawa, piano. 
166 http://www.youtube.com/watch?v=VhnnHsUU7TA Je suis Titania, de Ambroise Thomas. Registro de June 
Anderson, soprano; Met Orchestra dirigida por James Levine. 
167 http://www.youtube.com/watch?v=Vu9-JLoFMPE Toccata, de Théodore Dubuois. Registro de Marie-Claire 
Alan, órgano. 
168 http://www.youtube.com/watch?v=E-Ix8bnCuAc Nocturno Op. 27/2, de Chopin. Registro de Louis Diémer, 
piano. 
169 http://www.youtube.com/watch?v=9S_A4t-J8JU  El llamado de los pájaros, de Rameau. Registro de Edouard 
Risler, piano. 
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Raoul Pugno170 en piano, Gabriel Fauré171 en composición. Se abren las clases de 
Historia de la Música en 1871. 
La dirección de Gabriel Fauré no hará sino confirmar la gloria del 
Conservatorio de París. Comienza por actualizar y rejuvenecer el repertorio y los 
métodos oficiales de enseñanza. Deseoso de preparar a los futuros egresados para 
la vida musical profesional, amplía el estudio del canto al Lied –canción de cámara–
, que para esa época en Francia conoce un renacimiento –también pero no 
únicamente de mano del propio Fauré172–, estimula la práctica del conjunto de 
cámara, alarga el repertorio también hacia el pasado –siglos XVI y XVII–, las 
clases de Historia de la Música son obligatorias para los alumnos de armonía y 
composición. Los tribunales examinadores son asimismo integrados por rutilantes 
personalidades invitadas, ajenas al plantel del conservatorio: Debussy, Ravel, 
Dukas. Crea las clases de Dirección de Orquesta en 1914, Timbales en el mismo 
año, Arte Mímico para los estudiantes de canto y, finalmente, Contrapunto, 
confiada al especialista André Gédalge. De entre los nuevos maestros contratados 
sobresalen los nombres de Paul Taffanel173 en flauta –creador de la célebre escuela 
francesa de su instrumento–, Marcel Dupré174 en órgano y Alfred Cortot y 
Marguerite Long175 en piano, que formarían camadas de pianistas trascendentes176. 
En 1911 logra mudar la institución al viejo Colegio de los Jesuitas, Rue Madrid. 
                                      
170 http://www.youtube.com/watch?v=DShiRolnSRk Vals  lento, de Raoul Pugno. Registro del autor al piano. 
171 http://www.youtube.com/watch?v=8HZzLFp0iQM Nocturno Op. 33/1, de Gabriel Fauré. Registro de Vlado 
Perlemuter, piano. 
172 http://www.youtube.com/watch?v=mia2NJVVo9A Après un rêve Op7/1, de Gabriel Fauré. Registro de Régine 
Crespin, soprano; John Wustman, piano. 
173 http://www.youtube.com/watch?v=n2SSlpBRHL0 Allegretto grazioso, Allegretto scherzando, de Paul Taffanel. 
Registro de Sergio Zampetti, flauta; Claudio Zampetti, piano. 
174 http://www.youtube.com/watch?v=mzLn1sG5hWc Improvisación. Registro de Marcel Dupré, órgano. 
175 http://www.youtube.com/watch?v=-CPocQ7YhMo Jardines bajo la lluvia (Estampas, III), de Debussy. Registro 
de Marguerite Long, piano. 
176 Años más tarde, Marguerite Long sería la maestra de Bruno Leonardo Gelber. 
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Henri Rabaud177 (1920-1941) abre nuevas cátedras: danza para señoritas 
(1925), contrata a Paul Dukas178 para la enseñanza de composición (1927), Marcel 
Moyse179 en flauta (1932), Yves Nat180 en piano (1934) y Charles Munch181 en 
dirección de orquesta (1939).  
Claude Delvincourt182 (1941-1954) será quien deba lidiar con la Segunda 
Guerra, la París ocupada por los nazis y la posguerra. Crea en 1943 la Orquesta de 
Cadetes para evitar que los alumnos del conservatorio sean alistados y enviados al 
frente de batalla; la orquesta posteriormente permanecerá como uno de los 
máximos logros de la gestión. Continúa la política de sus antecesores y abre nuevos 
cursos: saxo (1942), percusión (1947), pedagogía (1947), cultura general y estética 
(1947), danza masculina (1947), música de cámara, nivel superior (1947), 
seminario de Historia de la Música (1948), clave (1950). Nuevas celebridades a 
cargo de las cátedras: Pierre Fournier183 y André Navarra184 en violonchelo (1941, 
1949), Lucette Descaves185 en piano186 (1941), Olivier Messiaen187 en análisis 
musical (1942), Darius Milhaud en composición (1948), Lily Laskine188 en arpa 
                                      
177 http://www.youtube.com/watch?v=adzypcydd8g Sinfonía nº 2 (III movimiento), de Henri Rabaud. Registro de la 
Orquesta Filarmónica de Sofía dirigida por Nicolas Couton. 
178 http://www.youtube.com/watch?v=R1r_pmhcPOw Sonata en mi b menor, de Paul Dukas. Registro de François-
René Duchable, piano. 
179 http://www.youtube.com/watch?v=R2ZE6VN_ZG0 Syrinx, de Debussy. Registro de Marcel Moyse, flauta.  
180 http://www.youtube.com/watch?v=IB3QxJweD2s Yves Nat al frente de su clase trabajando la Balada Op. 52 de 
Chopin.  
181 http://www.youtube.com/watch?v=h7aGvWlEBhw Charles Munch ensayando la Sinfonía Fantástica de Berlioz 
al frente de la Orquesta de París. 
182 http://www.youtube.com/watch?v=rbM3TA3CbVM&list=PLD7AFE102CA63977D Sonata para violín y piano, 
de Claude Delvincourt. Registro anónimo. 
183 http://www.youtube.com/watch?v=u7cNznH0GhI Kol Nidrei, de Max Bruch. Registro de Pierre Fournier, chelo 
y la Orquesta Lamoureux dirigida por Jean Martinon. 
184 http://www.youtube.com/watch?v=sa3i0dSE7aU Ma technique de violoncelle, por André Navarra. Video 
anónimo. 
185 http://www.youtube.com/watch?v=96QbdgMRdFg Scaramouche (fragmentos), de Milhaud. Registro de 
Loucette Descaves y Bruno Fabius.  
186 “Cuando Marguerite Long no se sabía una obra, me mandaba a estudiarla con Lucette Descaves” (Gelber, 
comunicación personal, 15 de noviembre, 2010). 
187 http://www.youtube.com/watch?v=9QdgUJss9BU Messiaen se refiere a su investigación sobre el canto de 
diferentes pájaros. Yvonne Loriod, piano. 
188 http://www.youtube.com/watch?v=73lo9I3XfQ8 Introducción y Allegro, de Ravel. Registro de Lily Laskine, 
arpa; Marcel Moyse, flauta; Ulysse Delecluse, clarinete y cuarteto de cuerdas. 
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(1948), Charles Panzéra189 en canto (1951), Yvonne Lefébure190 en piano (1952). 
Bajo su dirección se lleva a cabo la separación de la música y el arte dramático, 
impulsando la creación del Conservatorio Nacional de Arte Dramático en 1946. A 
partir de ese momento, el organismo recibe el nombre de Conservatorio Nacional 
Superior de Música de París. 
Con el correr de los años y la expansión de sus cursos y alumnado, las 
instalaciones resultan insuficientes. Marc Bleuse (1984-1986) será quien deba 
preparar el traslado del conservatorio al proyecto de la Cité de la Musique, según 
decisión del presidente François Mitterrand de 1984. Alain Louvier (1986-1991) 
estará a cargo de la mudanza e instalación en La Villette, inaugurada en diciembre 
de 1990. 
Tanto Bleuse como las gestiones posteriores,  Xavier Darasse191 (1991-
1992) y Marc-Olivier Dupin192 (1993-2000), insistirán en sus políticas de apertura: 
música antigua (1984), nuevas tecnologías (1984), dirección de coros gregorianos 
(1985), polifonía del Renacimiento (1989), laboratorio de sonido (1989), estudios 
coreográficos (1989), jazz e improvisación (1991), escritura del siglo XX (1992), 
improvisación generativa (1992), etnomusicología (1994). También en 1994 se 
instaura el Diploma de Formación Superior.  
                                      
189 http://www.youtube.com/watch?v=l7ZtPh_gF2E Claire de lune, de Fauré. Registro de Charles Panzéra, barítono. 
190 http://www.youtube.com/watch?v=FoBZHQ9P6no Lefébure refiere anécdotas de su vida musical y profundiza 
en el tema del trac, que refiere haber sufrido a lo largo de toda su carrera. 
191 http://www.youtube.com/watch?v=9h5k1fdRJHg Septembre, de Xavier Darasse. Registro del Sexteto de cuerdas 
del Atelier Instrumental d'Expression Contemporaine. 
192 http://www.youtube.com/watch?v=_fqzx8x0uTU Les enfants du paradis, ballet con música de Marc-Olivier, 
coreografiado por José Martínez. Ballet de la Opera de París. 
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Alain Poirier (2000-2009) será el encargado de adaptar las titulaciones 
según  pautas y exigencias de la Declaración de Bolonia193. Los títulos pasan a ser 
licenciaturas, maestrías, doctorados. 
La página electrónica del Conservatorio Nacional Superior de Música y 
Danza de París finaliza con la siguiente reflexión:  
Siempre conservando sus valores, el Conservatorio, a lo largo de su 
historia, ha sabido evolucionar de una manera remarcable. La puesta en 
práctica en el Conservatorio del proceso europeo de enseñanza superior es 
uno de los testimonios más recientes de esta capacidad de adaptación, 
puesta al servicio de un mejor reconocimiento de sus titulaciones, de una 
mayor movilidad europea del alumnado y de la valorización de la 
investigación194.  
 
El Centenario y el nacimiento de los conservatorios porteños 
Para mejor comprender el contexto en el que se crean los conservatorios de 
la Ciudad de Buenos Aires, indagaremos a continuación en las teorías de Muñoz195 
(1998), que enmarca el surgimiento de nuestras instituciones de enseñanza artística 
dentro del proceso de modernización del país en torno al Centenario, más 
específicamente a partir de 1880 (p. 44). 
                                      
193 “Espacio europeo de enseñanza superior: Declaración conjunta de los ministros europeos de enseñanza”, fechada 
el 19 de junio de 1999. Se puede acceder al texto completo en 
http://eees.umh.es/contenidos/Documentos/DeclaracionBolonia.pdf  
194 Recuperado de http://www.conservatoiredeparis.fr/lecole/histoire/ 
195 Miguel Ángel Muñoz, Licenciado en Artes, Docente de la cátedra de Arte Latinoamericano de la carrera de Artes 
de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Investigador del Instituto de Teoría e Historia 
del Arte Julio E. Payró. Miembro cofundador del Centro Argentino de Investigadores de Artes (Wechsler, 1998, p. 
249).  
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El debate del arte nacional y el espacio que las artes ocupan en ese período 
fue enmarcado por discusiones más amplias referidas a las transformaciones 
sociales, económicas y políticas impulsadas por la clase dirigente del momento, 
también por las consecuencias inesperadas que estas tuvieron, especialmente la 
inmigración y los problemas sociales. Es en este contexto que una camada de 
artistas jóvenes buscará dar utilidades sociales a sus tareas y concreciones, “darle 
forma a la cultura nacional” (p. 45), condición que estiman indispensable e 
imperiosa para la existencia de la nación. Perciben que para entonces la cultura 
argentina es un mero y pasivo reflejo de lo que sucede en los centros de Europa, lo 
que los autoriza a comenzar a definir apriorísticamente los elementos fundantes de 
un verdadero arte nacional, una escuela. Afirman que el suelo y el medio inspirarán 
un verdadero arte local, el auténtico artista no solo habrá de aspirar a la belleza 
sino que también deberá interpretar la esencia de los ancestros, base fundante de 
nuestra identidad nacional, para así perpetuar la tradición telúrica. El medio, el 
ambiente resultan determinantes, pero artistas e intelectuales acuerdan en un punto: 
Buenos Aires no es un medio aún propicio por carecer de ambiente. Roberto J. 
Payró se indigna de que “Es realmente vergonzoso que nuestras clases intelectuales 
y ricas descuiden hasta punto tan inverosímil el fomento de una de las más altas 
manifestaciones de civilización y de cultura, y dejen que los artistas se debatan en 
el vacío […]” (como se cita en Muñoz, 1998, p. 46). Es esta oquedad la que llevará 
al gobierno a impulsar la creación de instituciones que generen tal ambiente: Museo 
Nacional de Bellas Artes en 1895, nacionalización de la Academia en 1905, entre 
otras196. Se trataba de estimular un desarrollo profesional de actividades que 
                                      
196 Para la época, el Conservatorio Williams, institución privada, también recibía subvenciones del gobierno nacional 
(Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, p. 1). 
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concretaran un campo artístico autónomo y moderno, la educación artística dirigiría 
la nación “al logro de la civilización” (p. 48). Esta dimensión moralizante del arte 
es esgrimida desde los sectores más antagónicos de la sociedad. El estado apunta a 
fundir utilidad y belleza, pero exige a la actividad artística metas más complejas: 
lograr la creación de una identidad nacional. Se esgrimen argumentos en torno al 
“buen cultivo del juicio, de la imaginación y del gusto” (p. 54), las rencillas 
políticas y las luchas por espacios concretos y simbólicos de poder están a la orden 
del día. El pintor Schiaffino, a la sazón Director del Museo Nacional de Bellas 
Artes, es acusado de afrancesado por quienes reclaman un nacionalismo 
tradicionalista; es que para comienzos del siglo XX, en Buenos Aires prima la 
presencia de un realismo artístico positivista, naturalista. La antítesis 
propio/importado, producción nacional/escuelas europeas es motivo de debates y 
apropiaciones simbólicas, se achaca a la inmigración la imposibilidad de generar 
una unidad racial. Observa Muñoz (p. 65): 
[…] hacia 1910, el paisaje, entendido como paisaje nacional, y los temas 
costumbristas, gauchescos –que tematizan una tradición que entonces 
comienza a ser elaborada por los artistas e intelectuales– se instalan como 
las auténticas opciones temáticas que pueden fundamentar una escuela 
argentina. 
 
El Conservatorio de Música de Buenos Aires “Alberto Williams” 
La escasa bibliografía local sobre la historia de los institutos de enseñanza 
musical también locales en nuestro país refiere la existencia de “[…] numerosos 
institutos italianos […]” (Corrado, 2010, p. 76). García Cánepa (s. f.) atribuye al 
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compositor Juan Gutiérrez la fundación de un primer Conservatorio de Música de 
Buenos Aires en 1880 y señala que, en 1883, en la ciudad de Córdoba funcionaba 
un Instituto de Estudios Musicales. Con los años, muchos conservatorios privados 
irán abriendo sus puertas, algunos aún intentan subsistir, –el Conservatorio 
Fracassi, el Beethoven, el Thibaud-Piazzini–, pero la mayor parte no sobrevivió al 
envión institucional oficial. Corrado (2010) cita cierto Conservatorio Chopin (p. 
118), otro Clementi (p. 78), un Richard Strauss (p. 117). Pujol (2013, p. 26) 
menciona la Escuela Argentina de Música, fundada en 1916 por el compositor 
Julián Aguirre197 –a su vez secretario y mano derecha de Williams–, también 
remarca el linaje de las instituciones locales con sus hermanos mayores italianos, 
“[…] cientos de conservatorios privados fueron poblando de música leída los 
barrios de la ciudad de Buenos Aires y otros lugares del país […]” (p. 34) y remarca 
que el Instituto Fontova se propuso “morigerar un poco la influencia italiana” (ib.). 
Pujol señala que, años más tarde, la educación musical en nuestro país era la mejor 
del continente y gozaba de prestigio internacional. Asistir al conservatorio otorgaba 
prestigio en el imaginario social –principalmente a las señoritas–, una suerte de 
mandato consensuado al momento de elegir actividades artísticas extraescolares198 
(ib.).  
Como ya fue contextualizado por Muñoz (1998), el nacimiento de este 
tendal de instituciones privadas de enseñanza musical se da a partir de 1880 y 
continuará pasadas las conmemoraciones del Centenario. Se trataba de crear el 
ambiente necesario para generar producción artística local, argentina, “darle forma 
                                      
197 http://www.youtube.com/watch?v=QfpMSbWBzQQ Triste nº 3, de Julián Aguirre. Registro de Lía Cimaglia 
Espinosa, piano. 
198 Pujol recuerda la letra de la canción Orquesta de Señoritas, de María Elena Walsh, “Nadie supo de qué 
naufragio/les (sic) salvaba el conservatorio”. http://www.youtube.com/watch?v=FaIESNlyKZg Registro de Joan 
Manuel Serrat. 
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a la cultura nacional” (p. 45), se debía dar lugar al nacimiento de una escuela. Uno 
de los actos fundantes de esta gesta institucional oficial fue la creación del Museo 
Nacional de Bellas Artes en 1895. Faltan aún trece años para la inauguración del 
Teatro Colón y por lo menos quince para que los ecos de este impulso 
gubernamental dé frutos en el mundo de la enseñanza musical –recordemos que el 
Conservatorio Superior de Música Manuel de Falla debe sus orígenes a la Banda 
Municipal de Música de Buenos Aires creada en 1910 en ocasión del Centenario–. 
Así, el puntapié inicial parece no haber sido estatal sino privado. 
Fue el célebre compositor local Alberto Williams (1862-1952) el fundador 
y director de la primera institución abocada a la enseñanza profesional de la música 
que formaría toda una camada de compositores e instrumentistas de incidencia 
decisiva en la evolución artística de nuestro país, pero a diferencia de la mayor 
parte del resto de las iniciativas privadas en boga por aquellos tiempo, Williams no 
moldeará una institución siguiendo preceptos italianos que apunten a la ópera sino 
que abrevará y transmitirá a la Ciudad de Buenos Aires la tradición francesa de la 
que se habrá empapado los siete años que curse el Conservatoire National de 
Musique et de Déclamation de Paris. 
El Conservatorio de Música de Buenos Aires199 data de 1893 y en la jerga 
local fue siempre mencionado como Conservatorio Williams hasta su desaparición 
al despuntar el siglo XXI. Aún en no tan lejanos años, Roberto García Morillo200 
conjugaba en tiempo presente al afirmar que la “entidad […] tiene todavía 
considerable importancia en la vida musical de la Argentina” (1984, p. 106). 
                                      
199 Se trata de un homónimo, el nombre repica el abierto por Juan Gutiérrez anteriormente citado. 
200 Compositor, docente y musicólogo argentino (1911-2003). Crítico musical del diario La Nación (1938-1979), 
Director del Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo (1972-1979). 
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Williams lo dirigió hasta 1942, en sus aulas se formaron y enseñaron José André, 
Celestino Piaggio201, Celia Torrá202, Pascual de Rogatis203, Ricardo Rodríguez, Lía 
Cimaglia Espinosa204 y Ernesto Drangosch205, José Gil, José Torre Bertucci206, Juan 
de Dios Filiberto207, Marisa Regules208, Pedro Sáenz209, Alberto Ginastera210, por 
mencionar apenas unos pocos músicos de excelencia. Dice García Morillo211 (ib.): 
“Williams tuvo la habilidad de saber rodearse por un excelente cuerpo de 
profesores, lo que facilitó sobremanera el éxito de su gestión […]”. A continuación, 
al individualizarlos, señala la proveniencia europea de cada uno: un violinista 
español, instrumentistas belgas, cantantes italianos. La mayor parte eran egresados 
del Conservatorio de París, como lo consignan las memorias de la institución 
(Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, p. 38). Continúa García Morillo 
(1984, pp. 106/7): 
En 1903 se fundó la primera sucursal, establecida en Mercedes; pronto se 
abrieron otras, igualmente en la provincia de Buenos Aires, y por último 
                                      
201 http://www.youtube.com/watch?v=uBBfICtoJ9U Sonata en do # menor (primer movimiento), de Celestino 
Piaggio. Registro de Alfredo Corral, piano. 
202 http://www.youtube.com/watch?v=zaIhpNR5m8A Vida, vidita, de Celia Torrá. Registro de Elizabeth Cottet, 
soprano y Ezequiel Sarubbi, piano. 
203 http://www.youtube.com/watch?v=vAi5mdBkqhs Tumbas incaicas. Preludio sinfónico, de Pascual de Rogatis. 
Registro de la Orquesta Filarmónica Târgu Mureş dirigida por Pablo Boggiano. 
204 Pianista, compositora y pedagoga argentina de proyección internacional (1906-1998), discípula de Alberto 
Williams, Celestino Piaggio y Jorge de Lalewicz en Buenos Aires y de Yves Nat, Alfred Cortot e Isidoro Phillipp 
en París. Su repertorio incluía obras del repertorio tradicional y músicas para su época contemporáneas: Ernesto 
Halffter, Benjamin Britten, Rodolfo Arizaga, Francis Poulenc. Dictó clases abiertas en el Conservatorio Williams 
hasta la década del ’90. 
205 http://www.youtube.com/watch?v=y91wgcw4RWI Romanza de Lía, de la ópera La gruta de los milagros, de 
Ernesto Drangosch. Registro de Carla Paz Andrade Jiménez, soprano; Tomas Ballicora, piano. 
206 http://www.youtube.com/watch?v=qUMlzqK0tLA Sonata en do# menor, de José Torre Bertucci. Registro de 
Alfredo Corral, piano. 
207 http://www.youtube.com/watch?v=N2fTkoU448s Botines viejos, tango de Juan de Dios Filiberto. Registro de 
Azucena Maizani y la Orquesta Juan de Dios Filiberto. 
208 http://www.youtube.com/watch?v=C1nwVjnaGGA Escenas de niños, de Federico Mompou. Registro de Marisa 
Regules, piano. 
209 http://www.youtube.com/watch?v=L0gsDreEhTs Policromías, de Pedro Sáenz. Registro de Manuel Margot, 
piano. 
210 http://www.youtube.com/watch?v=uemFFyQ2UW4 Danza de la moza donosa, de Alberto Ginastera. Registro 
en vivo en el Teatro Colón, Daniel Barenboim, piano. 
211 http://www.youtube.com/watch?v=YojUFtM7PKQ Conjuros, de Roberto García Morillo. Registro de Marcela 
Fiorillo, piano. 
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se fue creando una impresionante red de filiales por toda la república, 
hasta en los lugares más apartados, alcanzando con el tiempo la increíble 
cantidad de ciento diez […]. 
El investigador Agnelli (2009) extiende el número a ciento setenta y afirma 
que “Llegó a abrir tantas sucursales de su academia que algunos estetas de la 
música se mofaban de él diciendo que Williams tenía más sucursales que La 
Martona, la famosa fábrica de productos lácteos que tenía servicios al paso en todas 
las ciudades del país”. La compositora Irma Urteaga212 (comunicación personal, 29 
de junio, 2013) evoca igual recuerdo. El musicólogo e historiador Juan Pedro 
Franze solía contar su versión del chiste en sus clases de Historia de la Música en 
el López Buchardo: “Entre los muchos años que pasaron entre su octava y su 
novena sinfonía, Williams tenía una sinfonía menos que Beethoven y una sucursal 
                                      
212 Compositora y pianista. Inició sus estudios en Paraná (provincia de Entre Ríos) y los continuó en Buenos Aires 
con María Lucrecia Madariaga de Gilardi, Josefa Hernandorena y Jorge Fanelli, piano; Beatriz Hernandorena y 
Gilardo Gilardi, armonía. Rindió exámenes como alumna libre en el Conservatorio Nacional de Música Carlos 
López Buchardo y obtuvo el título de Profesora, especialidad Piano, en 1959. En ese mismo instituto cursó luego 
composición, mereciendo la Medalla de Oro al mejor egresado de 1971. Sus principales maestros en esta disciplina 
fueron Roberto Caamaño y Valdo Sciammarella; en Instrumentación, Roberto García Morillo; en Historia y Estética, 
Carlos Sufern y Alicia Terzian. Las carreras de Dirección Coral y Orquestal las llevó a cabo en el Instituto Superior 
de Arte del teatro Colón, de donde egresó en 1968, gracias a las enseñanzas recibidas de Jacobo Ficher, Enrique 
Sivieri, Jorge Fontenla y Carlos Malloyer. Fue en forma privada que junto a Isaac Weinstein y Roberto Kinsky llevó 
a cabo, respectivamente, su especialización en repertorio de cámara y operístico, géneros dentro de los cuales 
desarrolló gran parte de su actividad profesional. Maestra Interna del Teatro Colón (1974-1977), directora del Taller 
de Opera (1984) del Instituto del citado coliseo, y de la Ópera de Bolsillo (1982 en adelante), fue contratada por la 
Fundación Opera del Ecuador para organizar las primeras temporadas líricas que se llevaron a cabo en Quito, 
Guayaquil y Cuenca (1986-1988). Además, ejerció la docencia en el Conservatorio Nacional de Música Carlos 
López Buchardo (Armonía) y en el Instituto Superior de Arte del Teatro Colón (Repertorio Operístico, Concertación 
de Conjuntos Vocales y Análisis de Opera). Como intérprete dio a conocer un buen número de obras argentinas en 
las principales salas del país y de Latinoamérica. Por otra parte ha desarrollado las tareas de Vicesecretaria (1973-
1980), Vicepresidente Segunda (1997-2000) y Vicepresidente Primera (2001-2003) de la Asociación Argentina de 
Compositores; Secretaria del Consejo Argentino de la Música (CAMU; 1985-1993); y Miembro Activo de 
Compositores Unidos de la Argentina (CUDA; 1986-2005). En la actualidad es Vicepresidenta del Foro Argentino 
de Compositoras (FADEC). Urteaga ha sido acreedora de los premios Luis Gianneo (1974) de la Dirección Nacional 
de Enseñanza Artística, otorgado a los mejores promedios en composición; Promociones Musicales 1969, por 
Variaciones y Toccata; Estímulo Cultural 1971, por Cuarteto de cuerdas; Municipal de la Ciudad de Buenos Aires 
1974 (Existenciales), 1976 (Designios) y 1977 (Expectación); Mención Premio Nacional 1984-1987, Fondo 
Nacional de las Artes 1988 y Tribuna Nacional de Compositores 1989, por Sueños de Yerma (1986), dedicada al 
Grupo Encuentros; Mención SADAIC 1990 y Premio Tribuna Nacional de Compositores 1993, por El mundo del 
ser (1989-1990); Asociación Amigos del Coro Nacional de Niños 1992, por Los alumbramientos (1992); Mención 
Premio Nacional 1993, por Cánticos para soñar (1993). En 2000 recibió el Premio a la Trayectoria de la Asociación 
de Críticos Musicales de la Argentina y; en 2005, el de la Scala de San Telmo. En 2006, le otorgaron el Premio al 
Mérito Artístico del Mozarteum (Santa Fe - Filial Salzburgo) y el Premio a los Hacedores de la Cultura de la Ciudad 
de Santa Fe (2006). Información brindada  por la compositora. 
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más que La Martona”. En 1927, la revista Disonancias213, sin dejar de reconocer 
los méritos musicales de Williams, también lo criticará por su red de conservatorios 
(como se cita en Corrado, 2010, p. 76). Es que el Williams fue una organización 
privada con fines de lucro que ofreció formación musical del máximo nivel durante 
las primeras décadas de su existencia. Cuotas mensuales elevadas, derechos de 
examen “carísimos” (Urteaga, comunicación personal, 29 de junio de 2013; 
Kohan214, 1978), bibliografía obligatoria concebida y escrita por su fundador y 
editada por su propia editorial. A los alumnos del interior del país se los estimulaba, 
“casi se nos forzaba” (Urteaga, comunicación personal, 29 de junio de 2013) a 
viajar a Buenos Aires para rendir examen frente al propio Williams, no sin antes 
abonar un derecho de examen equivalente al sueldo medio de un trabajador (ib.). 
Esta política de gestión se mantendrá a lo largo de un siglo. A fines de 1895, en 
ocasión de los conciertos que presenta la institución, Williams se dirige a un 
auditorio pudiente: 
¡Cuán felices vosotros que en la lozana edad lucháis por alcanzar el lauro 
en las lides del arte” ¡Cuán felices vosotros que arrastrados por noble 
emulación, caváis con la perseverancia la tierra del saber, y con afán 
buscáis la veta de oro de las manifestaciones estéticas! (Conservatorio de 
Música de Buenos Aires, 1896, p. 29). 
Pasados más de noventa años de su creación, en 1986 el pianista Manuel 
Massone215 (comunicación personal, 10 de mayo de 2013) es contratado por el 
                                      
213 Publicación cuya línea editorial marcaba “claramente su función de representar a los sectores de la vida musical 
[…] ligados a la colectividad italiana […]” (Corrado, 2010, p. 75). 
214 Rebeca Kohan, pianista argentina, discípula dilecta de Alberto Williams. Tras egresar del conservatorio con las 
máximas calificaciones, Williams ofreció becarla para que continuara sus estudios en el Conservatorio de París 
(Kohan, comunicación personal, 1978). 
215 Egresado del Conservatorio Nacional Carlos López Buchardo donde recibió su formación pianística del maestro 
Roberto Caamaño. Continuó su perfeccionamiento con los maestros Seymour Lipkin y Germán Diez en Nueva York, 
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Williams para llevar a cabo una suerte de gira de cinco días por las sucursales de 
las provincias de Córdoba y Mendoza del conservatorio, se trataba de representar 
a la sede central en las mesas de examen. Massone evoca que con el proporcional 
recibido, “pagué el alquiler de mi departamento en Barrio Norte por cinco meses”. 
Aún a fines del siglo XX, no todos podían pagar el Williams, su música no era para 
todos. Como veremos más adelante, Williams era un aristócrata, su política de 
gestión educativa reflejaba los valores de la sociedad de su época (Kingsbury, 
1988). 
García Morillo dedica a Williams todo un capítulo de sus Estudios sobre 
Música Argentina (1984) y lo entroniza como “verdadero patriarca de la música 
argentina” (p. 99). Al comparar la posición de la escuela musical nacional a 
comienzos del siglo XX con el momento en que redacta su texto, afirma:  
[…] gran parte de esa evolución favorable hacia una mayor conciencia 
musical y un sentido de profesionalismo y más definida capacidad técnica, 
se la debemos a Williams, a su actividad incansable y a su preocupación 
por divulgar las más nobles manifestaciones del arte sonoro (pp. 99/100). 
                                      
donde obtiene una Maestría en Artes de la New York University. En diciembre de 2004 obtiene su Licenciatura en 
Artes Musicales del Instituto Universitario Nacional del Arte con su interpretación del Concierto para dos pianos y 
percusión de Béla Bartók realizado en el Teatro Colón junto a la Orquesta Filarmónica de la ciudad de Buenos Aires. 
Ha actuado en Uruguay, Paraguay, Estados Unidos y España. En la Argentina ha actuado en las más importantes 
salas de la ciudad de Buenos Aires y del interior del país. Actuó como solista en diversas oportunidades con la 
Orquesta del Teatro Argentino de La Plata, Orquesta Sinfónica Municipal de Mar del Plata, Orquesta Sinfónica de 
San Juan, Orquesta Sinfónica de San Luis, Orquesta de Cámara Municipal de la Ciudad de La Plata, Orquesta 
Sinfónica de la Ciudad de Asunción, Orquesta Sinfónica de Bahía Blanca, Orquesta Sinfónica Nacional y Orquesta 
Filarmónica de Buenos Aires. Entre los años 1994 y 2005 formó parte de un dúo de pianos con el cual grabó dos 
discos compactos con producción de Radio Clásica: en 1997 Música para dos pianos y piano a cuatro manos y en 
1999 Música para dos pianos del Siglo XX. Entre los años 2000 y 2004 integró un cuarteto de dos pianos y percusión 
con el cual grabó un CD con la obra completa para dos pianos y percusión del compositor danés Kim Helweg que 
ha sido editado en Dinamarca por el sello Focus Recording y Ankerstjerne Music. A fines del 2005 el sello IRCO 
editó un CD de piano solo con obras de Béla Bartók, Pedro Sáenz, Federico Chopin y las primeras grabaciones 
mundiales de Decorum de Juan Carlos Figueiras y la Sonata nº 2 para piano, El Laberinto,de Kim Helweg. 
Desarrolla asimismo una intensa actividad docente en el Departamento de Artes Musicales y Sonoras del IUNA 
Carlos López Buchardo, el Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzola, el 
Conservatorio Superior de Música Manuel de Falla y el Conservatorio Provincial Alberto Ginastera. Recuperado 
de http://www.manuel-massone.com.ar/home.html  
 
186 
 
Williams había comenzado sus estudios en la Escuela de Música de la 
Provincia de Buenos Aires bajo la dirección de Nicolás Bassi y Luis José 
Bernasconi, en julio de 1882 la Legislatura de la Provincia de Buenos Aires le 
otorga una subvención de cuatro años de duración para continuar su formación en 
París. Williams prolongará su estadía por otros tres. Obtiene las más altas 
calificaciones en el concurso de ingreso al Conservatoire, donde se formará en 
piano con Georges Matthias (alumno de Chopin) y Charles de Benoit (discípulo de 
Segismond Thalberg216), conjunto de cámara con Benjamin Godard217, Auguste 
Durand218 en armonía y Ernest Giraud219 en contrapunto (p. 103). “Finalmente, 
mientras seguía sus cursos en el Conservatorio, recibió lecciones particulares y 
consejos del famoso compositor César Franck220” (pp. 103/4). En 1889 Franck 
extenderá un certificado de estudios en el que deja constancia de que “El señor 
Alberto Williams es un artista de verdadero talento; reúne las cualidades de un 
virtuoso a las de un verdadero músico […] Ha trabajado conmigo este año y ha 
sabido convertirse en uno de mis alumnos preferidos” (p. 104). Frank morirá al año 
siguiente sin saberlo, pero la influencia que ejerce en Williams determinará décadas 
de elecciones estéticas en la educación y la música argentina. El texto de García 
Morillo consta de veintiún capítulos y un único excurso situado entre los capítulos 
XVIII y el XIX titulado Intermedio. Presencia de Francia en la música argentina 
(pp. 329/338). La filiación, el linaje francés de Williams será asimismo señalado 
                                      
216 http://www.youtube.com/watch?v=ebG_Fl23JsM Fantasía sobre Don Pasquale, de Donizetti, de Segismond 
Thalberg. Registro de Earl Wild, piano. 
217 http://www.youtube.com/watch?v=vbQBQNwsgdU Canzonetta, de Benjamin Godard. Registro de Victor 
Tretiakov, violín; Orquesta Filarmónica de Moscú dirigida por Dmitri Kitayenko. 
218 http://www.youtube.com/watch?v=JfuastYpmyg Vals Op. 83, de Auguste Durand. Registro de Vasilisa 
Lushchevskaya. 
219 http://www.youtube.com/watch?v=xiacxcf6PB4 Capricho para violín y orquesta, de Ernest Giraud. Registro de 
Philippe Graffin, violín; orquesta dirigida por Thierry Fischer. 
220 http://www.youtube.com/watch?v=CbHNO0oIu_g Sonata para piano y violín, de César Franck. Registro de 
Sviatoslav Richter, piano; David Oistrakh, violín. 
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en 1971 por el compositor, pedagogo, ensayista y musicólogo Rodolfo Arizaga, 
que tras formarse con Williams, también proseguirá sus estudios en París, solo que 
habiendo pasado ya seis décadas del viaje de su maestro, lo hará con los célebres 
maestros Nadia Boulanger221 y Olivier Messiaen (Gesualdo, 1998, p. 321). Al 
respecto, señala Arizaga (1971, pp. 319/320): 
En sus primeras obras se nota una fuerte influencia de corte romántico que 
cede, con el tiempo, a un mayor predominio de la armonía francesa que 
culminará en un medido temperamento de ascendencia impresionista. Si 
la estilización nacionalista de Williams no llega a concretar un aporte 
auténtico a causa de su contextura de importación, demasiado personal 
como para someterse a sus propósitos tan dignos, no quita que esa música, 
a pesar del mestizaje con Europa, signifique en la Argentina una etapa 
necesaria y sumamente valiosa en el proceso de una personalidad nacional 
que hoy (en 1971) todavía se sigue buscando en las mismas fuentes en que 
bebió Williams.  
Es probable que Williams, fallecido en 1952, se hubiera mostrado cuando 
menos sorprendido por el aserto de su discípulo Arizaga al referir esta contextura 
de importación perturbadora de la estilización nacionalista intentada. Pujol (2013, 
p. 88) considerará que Williams habrá intentado elevar el folclore. Recordemos, 
como observaba Muñoz (1998), que se trataba de generar un campo artístico 
autónomo y moderno que deviniera piedra fundamental de nuestra identidad 
nacional, pero ya por aquellos años el artista plástico Schiaffino era también 
acusado de afrancesado por quienes intentaban afirmar su visión naturalista y 
                                      
221 http://www.youtube.com/watch?v=cwgXZlNouwk Fragmento de una clase de Nadia Boulanger. Video anónimo 
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positivista del arte (p. 65). La díada propio/foráneo es terreno propicio para 
apropiaciones simbólicas, tanto en la época en que desde las iniciativas privadas y 
el estado se proponía la creación del ambiente necesario para el nacimiento de la 
cultura nacional como siete décadas más tarde, momento en que Arizaga cuenta ya 
con el paso del tiempo a su favor, permitiéndole un posicionamiento y mirada 
crítica sobre aquel contexto en el que su maestro había declarado ser el padre de la 
música argentina. Williams no fue solo un músico completo –compositor, pianista, 
docente, crítico, conferencista, hermeneuta y gestor musical– sino que además, sin 
nombrarlo él mismo en estos términos, se consagró a la indagación etnográfica y 
autoetnográfica. Contamos con cantidad de ediciones propias que él mismo 
recopilaba y publicaba a través de La Quena, editorial y órgano de difusión de su 
organización de conservatorios. Pujol (2013, p. 25) cita el siguiente texto que 
Williams escribe para el diario La Nación en 1910: 
La música argentina se orienta hacia las fuentes populares. Los jóvenes 
compositores deben hacer trabajos de ‘folk-lore’ [sic.], rastrear las 
melodías originales. Deben servirse de esos preciosos documentos de 
genio de nuestros payadores para inspirarse en ellos, para extraer el 
perfume y comunicarlo a las ideas. Los jóvenes compositores deben tratar 
de argentinizar sus tendencias y no andarse remedando como papanatas a 
toda clase de bichos decadentes europeos. 
Williams publicó su posicionamiento en La Nación en 1910 (ib.), pero venía 
pregonando con el ejemplo desde hacía por lo menos dos décadas. Cuenta 
(Pickenhayn, 1979, p. 37) que el payador Julián Andrade, conocido de Juan 
Moreira, improvisaba con su guitarra en el salón de una estancia frente a un grupo 
de citadinos porteños. Entre ellos se encuentra Williams, 28 años, poco antes 
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bajado del barco y vuelto de París, frescas las enseñanzas de Franck y del 
Conservatoire. Pregunta por un piano, siente deseos de tocar, pero no es el caso, 
“Aquí sólo se consiguen guitarras” (ib.). Williams aceptará a desgano que este tal 
Julián Andrade muestre frente a él y sus amigos, “niños bien” (ib.), de qué van las 
letras y melodías pampeanas. A continuación toma la pluma Williams (1951, pp. 
15/19): 
Esos aires genuinos del gaucho de la pampa impresionaron mi ánimo con 
caracteres indelebles. Y en mi memoria se grabaron como en una cera 
dúctil […] Al volver a Buenos Aires después de esas excursiones por las 
estancias del sur de nuestra pampa, concebí el propósito de dar a mis 
composiciones musicales un sello que las diferenciara de la cultura clásica 
y románticas en cuya rica fuente había bebido las enseñanzas de mis 
gloriosos y venerados maestros. Mis cotidianas improvisaciones de este 
tiempo parecían envueltas en los repliegues de lejanas brumas de 
amaneceres y de ocasos de las sabanas pampeanas […] Y de estas 
improvisaciones surgió en aquel mismo año 1890, mi obra El Rancho 
Abandonado222 que puede considerarse como la piedra fundamental del 
arte musical argentino […] Estos son los orígenes del arte musical 
argentino: la técnica nos la dio Francia y la inspiración, los payadores de 
Juárez. 
Williams deja las cosas en claro: técnica francesa, inspiración telúrica.  
La musicología no acordará con la anécdota de Williams: la investigadora 
Melanie Plesch (1998, pp. 127/138) datará con anterioridad a Williams piezas de 
                                      
222 http://www.youtube.com/watch?v=04k1hCND_0I El rancho abandonado, de Alberto Williams. Registro del 
autor al piano. 
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inspiración criolla compuestas por el también porteño Francisco Hargreaves. En 
igual sentido se pronuncia  Massone (2011) al editar su CD Generaciones olvidadas 
y señalar que compositores anteriores a Williams “estilizaron danzas y formas 
populares (habanera, milonga, pericón, vidalita, décima, cielito, etc.), sentando así 
las bases para que generaciones posteriores las convirtieran en instrumento de 
creación de una identidad musical nacional”. La autoatribución desacertada de 
Williams no debería opacar otros aportes con los que fue enriqueciendo el acervo 
musical local. Pujol (2013, p. 26) remarca la evolución de sus recursos discursivos 
a lo largo de proceso creativo, añadiendo que su vínculo con Francia es, a razón de 
verdad, expresión metonímica de toda Europa, dado que Williams no solo habrá 
aportado a Buenos Aires el lenguaje de su maestro Franck –que no era en realidad 
francés sino belga– sino que irá incorporando también el sinfonismo de 
Mussorgsky223 y sentirá una “creciente curiosidad por las armonías suspensivas del 
impresionismo de Claude Debussy […] y el uso del leitmotiv wagneriano […]. 
Pujol (ib.) considera que, más allá de la técnica, Williams también tomó de Europa 
el impulso por superar cierto clasicismo de la mano de “una inyección de novedades 
del vocabulario musical, tanto por el lado de las fuentes folclóricas como de los 
procedimientos modernos, aunque estos últimos de manera un tanto reticente”. 
García Morillo (1984, p. 111) acuerda con la influencia debussyana, añade 
evocaciones al lenguaje de Ottorino Respighi224 (p. 112) para concluir que el último 
período creativo del compositor –que estima que duró más de cuarenta años– se ve 
                                      
223 http://www.youtube.com/watch?v=woNA0GYl2lM Una noche en el monte calvo, de Modest Mussorgsky. 
Registro de orquesta conducida por Ion Marin. 
224 http://www.youtube.com/watch?v=62V-ALlLZSg Los pinos de Roma, de Ottorino Respighi. Registro de Fritz 
Reiner al frente de la Orquesta Sinfónica de Chicago. 
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signado por “cierta falta de inquietud espiritual y tendencia al conformismo” (p. 
113).  
La labor literaria de Williams no le va en zaga a la musical. Su opera omnia 
fue clasificada y publicada por el autor en los siguientes tomos: Versos líricos; 
Pensamientos sobre la música; Alocuciones, discursos y conferencias; Estética, 
crítica y biografía; Folklore musical y estudios técnicos; Miscelánea; El concepto 
de creación en la música (García Morillo, 1984, p. 115). A este corpus se debe 
sumar una gran cantidad de textos didácticos, bibliografía obligatoria en sus ciento 
y pico de sucursales –Teoría de la Música, Armonía, Contrapunto, Formas 
musicales, entre muchas otras– y, por añadidura, sus propias ediciones de obra 
canónica para piano en aquella época: la música de Bach, Beethoven, Chopin o de 
quien quiera que fuere, debía en cada caso ser leída y estudiada desde las revisiones 
Williams, publicadas por Ediciones La Quena (Caamaño225, comunicación 
personal, junio de 1990; Urteaga, Kohan, comunicaciones personales citadas).  
Tamaña incidencia y participación en la vida artística del país tuvo 
correlatos por fuera del mundo musical: “Es difícil exagerar el prestigio del que 
gozaba Williams en 1910” (Pujol, 2013, p. 25). Aun así, en el contexto del 
                                      
225 Roberto Caamaño. Pianista, compositor, docente y gestor cultural nacido en 1923. Egresó del Conservatorio 
Nacional de Música y Arte Escénico. Ofreció conciertos y recitales en Europa, Latinoamérica y EE.UU. Fue Director 
Artístico del Teatro Colón, Fundador y Presidente del Consejo Argentino de la Música, Presidente del Consejo 
Interamericano de la Música (OEA), Director del Complejo de Música de la Secretaría de Cultura, Miembro del 
Directorio del Fondo Nacional de las Artes, Decano de la Facultad de Artes y Ciencias Musicales de la Universidad 
Católica Argentina (1966-93), donde dictó las cátedras de Armonía, Composición, Formas Musicales y 
Orquestación. Miembro de Número y Vicepresidente de la Academia Nacional de Bellas Artes. Entre sus obras 
pueden mencionarse Preludio, adagio y fuga para orquesta, Psalmus CXIV para coro a capella, Lamento en la tumba 
de Manuel de Falla para canto y piano, Variaciones americanas para orquesta, Magnificat para coro y orquesta, dos 
conciertos para piano y orquesta, Música para cuerdas, Quinteto para piano y cuerdas, Cantata de la paz, Concierto 
para guitarra amplificada y orquesta, Canto a San Martín y Te Deum. Dirigió La Historia del Teatro Colón 1908-
1968, en tres volúmenes. Obtuvo el Premio de la Comisión Nacional de Cultura por las Baladas amarillas para canto 
y piano, por el primer y por el segundo Cuarteto de cuerdas, Premio Municipal por las Variaciones gregorianas 
para piano y por el Concierto para bandoneón y orquesta, Premio Fondo Nacional de las Artes por las Cinco piezas 
breves para cuarteto de cuerdas, Laurel de Plata del Rotary a la Personalidad del Año y Gran Premio SADAIC por 
su producción sinfónica y de cámara. Fue nombrado Maestro de la Música Argentina por la Comisión 
Arquidiocesana para la Cultura en virtud de su trayectoria como docente, académico y compositor.  
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Centenario analizado por Muñoz (1998), las luchas por el poder fáctico y simbólico 
dejaron a Williams algo desdibujado. En el capítulo La música en las fiestas del 
centenario patrio de 1910, el investigador Veniard226 (2012) lleva a cabo un relato 
y análisis exhaustivo de la conmemoración musical de marras, señalando que 
“todos los músicos, nativos o argentinos por adopción, y aun extranjeros de paso o 
venidos para la ocasión, quisieron estar presentes con su actuación”, fuera por el 
amor a un país que “recién parecía tomar conciencia de su cultura” o, asimismo, 
“para no desperdiciar una ocasión única de hacerse ver y notar” (p. 191). El autor 
da cuenta de cuán trascendentes y fastuosas fueron las festividades, de las d iversas 
comisiones creadas para la ocasión, del papel preponderante adjudicado a la música 
dentro del protocolo general, de las referencias a las exposiciones internacionales 
que la habían precedido y de las que la Argentina había formado parte. La Comisión 
Nacional del Centenario, creada en 1906, decide encomendar al célebre creador 
francés Camille Saint-Saëns la composición de un himno, siguiendo la promesa que 
el propio creador había llevado a cabo en su visita a nuestro país en 1904. La 
moción europeizante es desestimada por “disparatada” (p. 194). Fuera de las 
comisiones oficiales, otras privadas llevan a cabo sus propias gestiones. Cierta 
Academia Mozart propone encargar a varios compositores locales, Williams entre 
ellos, la escritura de una diversidad de marchas e himnos celebratorios, no 
únicamente para ser interpretados en ocasión del Centenario sino para que pasen a 
                                      
226 Juan María Veniard, nacido en Buenos Aires, es egresado de la Universidad Católica Argentina. Obtuvo una 
Licenciatura en Música, especialidad Composición, en la Facultad de Artes y Ciencias Musicales y, posteriormente, 
una Licenciatura en Musicología en la misma Facultad. Investigador en el campo de la Musicología Histórica, se 
especializó en la historia de la música en la Argentina. En la actualidad es profesor de Historia de la Música Argentina 
en el DAMus e Investigador Independiente del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas 
(CONICET), en Buenos Aires. Recuperado de http://jornadaseduardamansilla.blogspot.com.ar/2009/04/juan-maria-
veniard.html  
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ser de ejecución obligatoria en todas las escuelas y bandas militares del país. En el 
interín, los festejos son boicoteados por grupos anarquistas, que asesinan al Coronel 
Ramón Falcón y hacen estallar una bomba en la platea del Teatro Colón (p. 198). 
Los festejos comienzan igualmente el día 15 de mayo con la presentación en el 
Colón de la Banda Municipal de Música de Buenos Aires –para cuya formación y 
preparación se creó la institución que con los años se transformaría en al 
Conservatorio Superior de la Ciudad de Buenos Aires Manuel de Falla–, 
oportunidad en que únicamente se interpreta música de creadores europeos (ib.). 
La banda acompaña otros momentos celebratorios, también el momento en que se 
coloca la piedra fundamental del Monumento a los Españoles (p. 199). Otras 
agrupaciones suman fuerzas musicales: la Banda de Música del Comité Popular 
pro-Centenario, la Banda de los Cadetes Chilenos. El día 27 de mayo se reúnen en 
Plaza San Martín catorce bandas, al día siguiente, en la gran marcha organizada por 
el Comité de la Juventud, llegan a ser cuarenta. El repertorio está encabezado por 
el Himno Nacional y seguido por la Marcha Real Española –dada la presencia de 
la Infanta Isabel de Borbón, la “Chata” –, también se entona el Saludo a la Bandera 
(p. 200). 
Y a todo esto, ¿Williams? Pujol afirma (2013, p. 24) que los manifiestos 
artísticos según los cuales se debía componer música culta partiendo del folclore 
no resolvían el problema planteado por la transición de la música popular a la de 
tradición escrita y que así fue que las festividades del Centenario contaron con 
escasa actividad musical nacionalista. “Ni Alberto Williams tuvo el espacio que 
merecía” (p. 25). Pese a ello, una cantidad de música conmemorativa fue compuesta 
y estrenada a lo largo de los fastos días. Himnos al centenario se estrenaron no 
menos de cinco (Veniard, 2012, pp. 201/204), un Gloria, un Viva la Patria, un 
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Himno al Sol de Mayo, Himno a la Patria, Canto a la Bandera, Himno Patriótico 
Infantil. Leopoldo Corretjer, barcelonés radicado en Buenos Aires, inaugura la 
Plaza de los dos Congresos dirigiendo un coro de 20.000 escolares al son del Saludo 
a la Bandera, canción de su autoría que a partir del momento de su estreno integrará 
el repertorio e imaginario patriótico nacional –“Salve, Argentina, bandera azul y 
blanca, jirón del cielo en donde impera el sol […]227”–. Entre tanta celebración, 
también habrá lugar para Williams, quien compone y estrena A mi Bandera, para 
coro, interpretada el 22 de mayo de 1910 y la Marcha del Centenario (1810-1910) 
Op. 56, estrenada en la Exposición Ferroviaria e Industrial para esos mismos días. 
Williams tendrá una participación metonímica de la mano de otro Himno al 
Centenario, letra de Ricardo Rojas y música de su discípulo Pascual de Rogatis, 
ejecutada en la Universidad de La Plata. Si bien las dos obras que estrena no 
integran los repertorios actuales, Veniard (p. 205) señala un aporte histórico y 
musicológico de Williams: su libro La música argentina es texto, resumen y 
evaluación de los para ese entonces últimos 100 años de vida musical local. Fue 
publicado por el diario La Nación en un número especial dedicado al Centenario y, 
dado el prestigio tanto de su autor como de sus editores, establece taxonomías que 
aún hoy día, segundo decenio del siglo XXI, continúan pautando nuestra historia 
de la música. Fuera de las obras y textos musicales con referencia específica a la 
celebración, Williams ocupará podios como director de orquesta y también 
estrenará obras no alusivas a la ocasión, como su Sinfonía nº 2, La bruja de las 
                                      
227 Se puede consultar el texto completo de la canción en la página electrónica del Ministerio de Educación de la 
Nación: http://www.me.gov.ar/efeme/20dejunio/cansalud.html  
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montañas228; una Sonata para flauta y piano229, Dos canciones Op. 42, dos coros a 
capella, una cantidad importante de música para piano solo, probablemente 
interpretada al piano por su autor (p. 206). Es que la Comisión del Centenario había 
decidido compensarlo e intercalarlo en su serie Conciertos del Centenario, 
interpolando en su programación “una serie de conciertos a cargo del conservatorio 
Williams” (p. 207). Ni los conciertos intercalados ni esta última sinécdoque 
compensarán al compositor el desplazamiento del centro de atención: El paso de 
las delegaciones internacionales por la Avenida de Mayo no será acompañado por 
música de Williams sino por un tango con música del pianista Alfredo Bevilacqua, 
letra de A. Timarni que lleva por título Independencia230. El estreno es un éxito y 
el compositor recibirá inclusive las felicitaciones personales del Presidente de la 
Nación, José Figueroa Alcorta. “Al subirse al buque que la devolverá a España, la 
infanta de Borbón lleva en una mano la cartera y en la otra la partitura del tango 
Independencia231, con dedicatoria” (Pujol, 2013, p. 23). “Evidentemente, el 
nacionalismo como expresión dominante de la música académica argentina todavía 
tenía un largo camino por recorrer” (p. 25) y Williams habrá pagado el precio por 
tal desplazamiento histórico. 
Simultánea y paralelamente a estas luchas de poder, la labor de su estructura 
educativa sigue viento en popa, su casa central ha cumplido ya diecisiete años y es 
                                      
228 http://www.youtube.com/watch?v=4yD8fsyxYtk Sinfonía nº 2, La bruja de las montañas, de Alberto Williams. 
Intérpretes desconocidos. 
229 http://www.youtube.com/watch?v=DROosOX62PI Sonata para flauta y piano, de Alberto Williams. Intérpretes 
desconocidos. 
230 http://www.youtube.com/watch?v=b8-G5E2xlTE Independencia, tango de Alfredo Bevilacqua. Intérpretes 
desconocidos. 
231 “Independencia que pusiste paz/en esta tierra que nací/los argentinos recordarán/aquella fecha de libertad./Un 25 
puso luz y amor/en esas almas que soñaban/los corazones ansiosos palpitaban/llenos de entusiasmo y pasión./Patria 
de valientes, patria noble/de bandera azul y blanca/Patria de jilgueros y emociones/que desde entonces te quiero 
más./En tu independencia se forjaron/los ideales más sublimes/en este suelo tan divino/soy feliz siendo argentino/es 
mi patria lo mejor”. Recuperado de http://www.tangoletras.com.ar/letra-de-independencia-tango-3903  
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referencia continental de excelencia educativa (p. 34), el país no cuenta aún con 
instituciones oficiales de enseñanza musical y los conservatorios Williams gozarán 
de subvención del gobierno nacional cuando menos desde 1895, apenas dos años 
después de abierta su sede central, según lo anuncia tanto la portada de su 
publicación como la alocución final de Williams del 7 de enero de 1897 
(Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, pp. 3 y 35). Por muchas otras 
instituciones privadas que pululen por la ciudad y el resto del país, el Williams no 
tiene rival, baste echar una mirada a los nombres de algunos de los cursantes en 
1895: Ricardo Rodríguez, Ernesto Drangosch, Pascual Derrogatis [sic.]; Julián 
Aguirre integra el claustro docente y es, asimismo, secretario de Williams (pp. 
12/13). Kohan (comunicación personal, 1978) recordaba el altísimo nivel  de las 
clases de Williams, también igual nivel de exigencia. El maestro se dedicaba 
concienzudamente a sus discípulos dilectos, elegía con atención el repertorio que 
abordaría cada uno de ellos, así, sabía qué obras conocían y cuáles aún no. En 
ocasión de los recitales públicos de graduación, una vez que el programa propuesto 
hubiera finalizado y defendida la tesis escrita, el estudiante aún debía sortear dos 
obstáculos. Una lectura a primera vista tiene lugar cuando un músico hace su 
primer contacto con una partitura y procede a ejecutarla. Williams sometía a sus 
egresantes a una sesión pública de lectura a primera vista por partida doble. Por un 
lado una partitura impresa, por el otro una pieza que él mismo había compuesto un 
rato antes o que “garabateaba ahí mismo” (ib.), delante del alumno y frente al 
público. Si el estudiante leía superlativamente el primer texto pero no el segundo, 
era prueba de que la obra impresa era de su conocimiento previo, Williams 
procedía, pues, a elegir otra. Síntesis de la historia de la música hasta el siglo XIX 
es el título de la tesis que defendió Koahn (1924), luego debió leer frente al público, 
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a primera vista, el Scherzo nº 1, Op. 20, de Chopin232 y obtuvo un 10 (diez). En 
ocasión de llevar adelante esta investigación, la totalidad de los docentes de Piano 
Superior del Piazzolla fueron inquiridos sobre este episodio. Las respuestas 
abundaron en lenguaje marginal en directa alusión a lo extremo de la experiencia 
(Musumeci, 2007, 2008). “Qué guacho233 [sic.], eso no se da para leer a primera 
vista, y menos en público”, “Si a mí me dan eso para leer, hago un papelón”, “No 
paso del primer compás”, “A mí me aplazaba234”, “Hay que ser hijo de puta [sic.]” 
(docentes del Piazzolla, comunicaciones personales, mayo y junio, 2013).  
Las memorias de la institución, anteriores a la existencia de la Editorial La 
Quena, son editadas por el diario La Nación. Ambas ediciones presentan la 
información siguiendo idéntico detalle: 
 Cuerpo de profesores de número 
 Cuerpo de profesores auxiliares 
 Alumnas que obtuvieron la calificación de sobresaliente en los 
exámenes finales. 
 Alumnos235 que obtuvieron la calificación de sobresaliente en los 
exámenes finales. 
 Programas de conciertos de alumnos y alumnas del Conservatorio. 
 Programas de conciertos de los profesores del Conservatorio. 
 Conciertos Sinfónicos del Ateneo. 
 Concursos. 
                                      
232 http://www.youtube.com/watch?v=6-JIApV1pEw Scherzo nº 1, Op. 20, de Frédéric Chopin. Registro de 
Sviatoslav Richter, piano. 
233 Equivalente a “cabrón”. 
234 Suspendía. 
235 La división de clase de instrumento por género había sido tomada del Conservatorio de París.  
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 Programa de los concursos. 
 Distribución de premios y concierto de alumnas y alumnos del 
Conservatorio. 
 Alocución de Williams. 
Tanto estas publicaciones como los testimonios y comunicaciones 
personales de quienes aún en vida de su creador llegaron a cursar el Williams –Irma 
Urteaga, Rebeca Kohan, Lía Cimaglia–, sumado al conocimiento cercano que de 
su estructura tuvo Roberto Caamaño (comunicaciones personales), permitirán 
trazar los lineamientos de su gestión.  
Ambas memorias comienzan trazando un linaje, vínculos con el pasado que 
indican la dirección de su gestión. Williams conocía el significado de la palabra 
prosapia, pertenecía a la aristocracia argentina, se codeaba y daba recitales de piano 
en los salones de la alta sociedad porteña (García Morillo, 1984, p. 105). Su abuelo 
materno, Amancio Alcorta236 (1865-1862), no solo fue uno de los primeros 
compositores argentinos de renombre (pp. 37/38) sino que estaba emparentado con 
Jerónimo Luis de Cabrera, fundador de la ciudad de Córdoba; Diego Torres de 
Villarroel, fundador de Tucumán; Francisco de Aguirre, de Santiago del Estero y 
Juan Ramírez de Velasco, de la Rioja. Tenía también vínculos familiares con los 
generales Lucas de Figueroa y Mendoza, gobernador de Tucumán en 1663 y con 
Sancho de Paz y Figueroa, alcalde de Santiago del Estero en 1629. A su vez, el 
linaje Williams/Alcorta continuará no solo en el ámbito musical. Su hijo, el 
arquitecto Amancio Williams, edificará para su padre la célebre Casa del Arroyo 
                                      
236 http://www.youtube.com/watch?v=6tYS85apUnA Minué Los abrazos, de Amancio Alcorta. Registro en vivo de 
Marco Puente Olivera, piano. 
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en Mar del Plata, generalmente conocida como Casa del Puente237, construcción de 
referencia internacional (Silvetti, 1987).  
El linaje impreso en estas memorias remite a Europa, más específicamente 
a París. Williams es “Laureado del Conservatorio de París, discípulo de Mathias, 
Bertot y César Franck”; Aguirre, “Laureado del Conservatorio de Madrid”; Pietro 
Melani es “discípulo de Joachim”, el famoso violinista húngaro; Mary Schumann 
no solo desciende de Joachim sino también de Isaije238 [sic.]; Emma François de 
Rouquette y Alicia François de Pico, profesoras de piano ambas, laureadas del 
Conservatorio de París (Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, p. 3); 
Augusto Verlé, “discípulo de Marmontel” en París; Carlos Marchal y Luis Gorin, 
laureados del Conservatorio de Bruselas, discípulos de Gervais y Dumont. Al año 
siguiente se les sumará Rafael Díaz Albertini, discípulo de Alard y laureado del 
Conservatorio de París (Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, p. 38). 
Williams establece, tal la costumbre parisina, diversos concursos y premios dentro 
del conservatorio, el más importante, que suma al honor la cantidad de “500 $ m/n” 
lleva el nombre de su abuelo, “Premio Amancio Alcorta” (p. 22). La prosapia 
señalada por Kingsbury (1988) debuta en el Williams como elemento fundante de 
su orientación. “La técnica nos la dio Francia […]” (Williams, 1951, p. 19). Este 
linaje será retroalimentado por su creador: Los alumnos brillantes serán becados 
para continuar sus estudios en el Conservatoire de Paris. Lía Cimaglia, Rebeca 
Kohan, Rodolfo Arizaga, por mencionar apenas algunos, gozaron de tal 
ofrecimiento, otros recibieron pianos de cola como premio (Urteaga, comunicación 
                                      
237 La trayectoria y obra del arquitecto Williams puede ser consultada en su página electrónica 
http://www.amanciowilliams.com/  
238 La grafía más frecuente es Ysaÿe, célebre violinista belga. 
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personal, 29 de junio, 2013). Frexas239, profesor de Historia y Estética de la Música 
de la institución, lo señala al finalizar la ponencia con la que se hace cargo de la 
cátedra al iniciar el ciclo lectivo en marzo de 1895 (Conservatorio de Música de 
Buenos Aires, 1896, p. 29): “Ahondemos la historia de nuestro arte para saber de 
dónde venimos. Su estética tal vez nos muestre á donde vamos. He dicho”.  
La gestión de conservatorio autopreservante (Musumeci, 1998) se 
manifiesta también desde el inicio: Los alumnos laureados con las más altas 
calificaciones en 1895 integran el plantel docente en 1896, tal el caso de María 
Teresa Latorre (Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1897, pp. 22 y 39). 
“Todos los profesores auxiliares, con excepción del señor Verlé, son discípulos del 
Conservatorio” (p. 4). Williams se reserva para sí el espacio de máxima autoridad 
social (Kingsbury, 1988; Nettl, 1995). Los músicos más brillantes no egresan de 
las cátedras de Aguirre o de las hermanas François sino sistemáticamente de la 
suya: Drangosch, Rodríguez, De Rogatis, Regules, Cimaglia. En cada caso preside 
los jurados, sean tribunales de examen o concursos, es citado en todo momento 
como Profesor Sr. o Director Presidente. Estos rasgos de gestión de conservatorio, 
observados por Kingsbury (1988) y Nettl (1995) en instituciones norteamericanas 
a fines del siglo XX, se encontraban ya fuertemente arraigados en el conservatorio 
que moldeará a los institutos oficiales que comiencen a abrir sus puertas a partir de 
la década del ’20 en la Ciudad de Buenos Aires. A la sacralidad del linaje se le 
suma igual actitud en el posicionamiento frente a la obra canónica (Kingsbury, 
1988; Nettl, 1995). La Sonata nº 23 de Beethoven es “Música para los dioses, no 
                                      
239 Enrique Frexas, crítico musical del diario La Nación entre 1890 y 1905 (La Nación, 1970, p. 215). 
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para los humanos” en boca de Williams (Kohan, comunicación personal, 1978), el 
Impromptu en Sol b Mayor de Schubert240 es bautizado “Las alas del ángel” (ib.). 
El plan de estudios de la primera época del Williams no está explicitado en 
ninguna de las dos memorias, pero emerge al ser citadas las cátedras que integran 
la institución. Se enseña mayormente piano y composición, también violín, flauta 
y canto. Además del instrumento elegido, los discentes estudian Solfeo y Armonía. 
En un comienzo, el único maestro de composición es el propio Williams. La 
estructura curricular prevé un año preparatorio, seguido de otros cinco. Los 
alumnos se matriculan durante el mes de febrero; por la mañana las niñas, de 17 a 
19 h los niños, las clases comienzan el 1º de marzo (Conservatorio de Música de 
Buenos Aires, 1896, p. 4).  
Las actividades del conservatorio incluyen recitales y conciertos, tanto de 
alumnos avanzados cuanto de sus docentes. Teatro de la Ópera en 1894, Salón 
Operai Italiani en 1895, Prince George’s Hall a partir de 1896, sito en la calle Cuyo 
1228, hoy día  pleno centro de la ciudad de Buenos Aires. El Festival Wagner del 
día 25 de noviembre de 1894 es a beneficio de las víctimas del terremoto de San 
Juan, los fondos recaudados en el concierto del 26 de octubre de 1896 serán 
destinados a socorrer a los afectados por el gran incendio de Guayaquil, Ecuador 
(Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, 1897). Festival Wagner, eso 
implica gran orquesta. El Williams lo puede costear. Es una institución de gestión 
privada, con fines de lucro y que con los años matriculará miles de alumnos en toda 
la extensión de nuestro país. 
                                      
240 http://www.youtube.com/watch?v=_Tg4O8tfyY8 Impromptu Op. 90/3, de Franz Schubert. Registro de 
Alexandre Tharaud, piano. 
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El repertorio abordado es ecléctico: Henselt, Weber, A. Rubinstein, Grieg, 
Schubert, Viotti, Moszkowsky, Schumann, Liszt, Wieniavsky, Boccherini, de 
Sarasate. Los autores más abordados al piano son Beethoven, Chopin y 
Mendelssohn; Bach solo en situación de concurso. Apenas alguna pieza de otros 
barrocos –Haendel, Scarlatti– y un madrigal de Marenzio en un concierto. La 
proporción de música francesa que remite a los maestros con quienes se formó y a 
los músicos que escuchó Williams durante su estadía en París es notoria: Godard, 
Saint-Saëns, Berlot, Giraud, Massenet, Berlioz, Gounod, Vieuxtemps, 
Demmersseman, Chabrier (Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, pp. 
14/21; 1897, pp. 18/22). Dada la época en que Williams comienza su tarea 
pedagógica, no es dable contemplar la inclusión de músicos de su época en tanto 
contemporaneidad, tal concepto aún no existía (Small, 1987). Recordemos que la 
fractura en los repertorios ofrecidos en público (ib.) y la exclusión de las músicas 
contemporáneas de los cánones son situaciones cronológicamente posteriores. Aun 
así, Frexas resulta admonitorio: “¿Cuál de sus géneros ó tendencias prevalecerá? 
[…] ¿la antigua ó melodista, ó la moderna ó wagneriana? ¿Cómo deslindar  entre 
los clásicos y los románticos? ¿Quiénes de entre estos últimos son revolucionarios 
beneficiosos y quiénes simples revoltosos dañinos?” (Conservatorio de Música de 
Buenos Aires, 1896, p. 37). 
Más allá del listado de compositores abordados, el norte de Williams será 
su maestro César Franck (Corrado, 2012, p. 32), cuyos dos trípticos para piano –
Preludio, Coral y Fuga241; Preludio, Aria y Final242– eran repertorio habitual en el 
                                      
241 http://www.youtube.com/watch?v=iGXerKiIOx4 Preludio, Coral y Fuga, de César Franck. Registro de Alfred 
Cortot, piano. 
242 http://www.youtube.com/watch?v=aEeYpVsBvvI Preludio, Aria y Final, de César Franck. Registro de Alfred 
Cortot, piano. 
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Williams (Kohan, Cimaglia, comunicaciones personales, 1978, 1984). Las ideas de 
Franck, fallecido en 1890, eran difundidas en París desde la Schola Cantorum, 
institución educativa que abrió sus puertas en 1896 con el afán de posicionarse 
frente a la tradición operística del Conservatoire y abocarse a la música 
instrumental, a investigar el canto gregoriano y el repertorio de los siglos XVI y 
XVII243. La Schola fue dirigida a partir de 1900 por el aristócrata y compositor 
Vincent D’Indy, discípulo de Franck. D’Indy publicará en 1925 un volumen 
dedicado a la actividad de la Schola en el que incluye un capítulo dedicado a la 
proyección de los paradigmas de la institución. Le dedica párrafos a Williams, en 
cuyo conservatorio “que cuenta hoy con casi 1.500 alumnos, un verdadero culto 
reinó siempre por Franck” (como se cita en Corrado, 2012, p. 32). A continuación 
cita los nombres de una serie de músicos argentinos que se trasladaron a París con 
el objeto de recibir la enseñanza de la Schola: Ricardo Rodríguez, Celestino 
Piaggio, José André, Josué Wilke; todos asociados al círculo de Williams. Se cita 
incluso una Schola Cantorum de San Nicolás de Bari en Buenos Aires fundada en 
1909 por cierto abad Demangeon (ib.). Concluye D’Indy señalando que estas 
circunstancias crearon en la Argentina “una verdadera escuela musical, basada en 
tradiciones sólidas y fuertemente armada para expresar libremente las aspiraciones 
propias del alma nacional” (p. 33). A esto, añade Corrado (ib.): “La continuidad de 
esta última formulación en el pensamiento de Williams es elocuente”. En diciembre 
de 1922, La Quena publicará su edición trimestral, en esta oportunidad dedicada 
exclusivamente a Franck. Williams firma el primer texto, llamado César Franck – 
Alberto Williams – Un símil; sigue Los discípulos de César Franck, por José André; 
                                      
243 Información recuperada de http://www.schola-cantorum.com/?page_id=9 página electrónica oficial de la Schola 
Cantorum. 
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Gastón Talamón escribe Los nietos argentinos de César Franck; Víctor de Rubertis 
redacta César Franck y la escuela francesa244. Han pasado ya treinta años de la 
inauguración de su conservatorio, el discurso literario de Williams rima con sus 
composiciones musicales, que veneran a Franck e incorporan “reticentemente” 
(Corrado 2012, p. 33) elementos del lenguaje debussyano, “incursiones 
superficiales” (ib.). “[Para 1920] Williams se convertía en blanco de algunos de los 
jóvenes que abogaban por el progreso y la modernidad en sus escritos críticos” 
(ib.). También a comienzos de la década del ’20 abrirán sus puertas la Escuela 
Municipal Nocturna de Música, luego Conservatorio Manuel de Falla, también el 
Conservatorio Nacional de Música y de Declamación, más adelante Carlos López 
Buchardo. La gestión onerosa y nacionalista de Williams comenzará a declinar, 
más allá de que seguirá al frente de su institución hasta 1942 y como profesor hasta 
poco antes de morir en 1952. “A la larga no pudo con el embate de los 
conservatorios oficiales” (Urteaga, comunicación personal, 29 de junio de 2013). 
“Una institución acabada, eso es lo que es. Lo de Williams fue un imperio, y con 
grandes fines de lucro, amasó una fortuna con sus miles de conservatorios y sus 
mensualidades y sus textos obligatorios” (Caamaño, comunicación personal, mayo, 
1989). De Marinis (2010, p. 61), pianista e investigadora de las escuelas pianísticas 
argentinas, afirma: “Dicho conservatorio [el López Buchardo], desde su fundación 
en 1924, adquirió un prestigio que prácticamente barrió con los conservatorios 
privados que existían entonces, el más prestigioso de los cuales fuera el 
‘Conservatorio Alberto Williams’ fundado por el compositor”. 
                                      
244 Recuperado de http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/1923/04/05/pagina-13/33274756/pdf.html  
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A la muerte de Williams, los herederos han de hacer frente a compromisos 
legales y mudan la sede, abandonando la lujosa casa que había ocupado por años 
en el coqueto barrio de la Recoleta a un petit hotel sito en la calle Riobamba al 900 
(Williams245, comunicación personal, 28 de julio, 2013). El Williams continuará 
sus actividades en este solar por otras cuatro décadas; una última mudanza aún lo 
aguarda antes de su ocaso final, ocurrido alrededor de 2000. Ediciones La Quena 
continuó editando los textos de Williams hasta que los últimos dos directores del 
conservatorio consideraron que debían renovar la bibliografía, no podían mantener 
esas “antiguallas” (ib.). El gran corpus de obra canónica revisada y editada por 
Williams tampoco soportó el embate de las ediciones historicistas que comenzaron 
a publicarse en la segunda mitad del siglo XX. Los cuatro mil volúmenes que 
integraban la biblioteca personal de Williams fueron donados por sus herederos al 
Instituto Nacional de Musicología Carlos Vega, donde están disponibles para su 
consulta. Aún a comienzos de la década del ’90, la ilustre Lía Cimaglia, ya para 
entonces viuda de Espinosa, continuaba brindando su clase semanal y colectiva de 
piano en el solar de la calle Riobamba. Nuevos modelos de gestión, ahora pública 
y sin fines de lucro, fueron desplazando a Williams y al Williams de su otrora 
centro. El petit hotel es hoy día un supermercado de descuento; algún o algunos 
nostálgicos dedicaron en 2013 al Williams una página en Facebook, once personas 
hicieron click en Me gusta, la página mostró luego actividad nula y fue cerrada a 
comienzos de 2015. Los herederos de la organización de conservatorios Williams 
                                      
245 Estos datos y los que figuran a continuación fueron brindados por Pablo Williams, nieto del compositor y 
exdirector del conservatorio. 
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ignoran si alguna de las tantas sucursales del interior, que operaban a manera de 
franquicias, mantiene aún sus puertas abiertas246. 
 
El Conservatorio Nacional de Música “Carlos López Buchardo”  
Si la identidad artística nacional referida por Muñoz (1998) giraba en torno 
al Centenario, que tuvo lugar en 1910, ¿por qué el Conservatorio Nacional de 
Música Carlos López Buchardo retarda aún catorce años su debut en sociedad? 
Para ese entonces, Buenos Aires contaba ya con cantidad de instituciones privadas 
consagradas a la enseñanza de la música, y la institución municipal que daría origen 
al hoy día Conservatorio Superior de Música Manuel de Falla data de 1910. Muy 
recientemente ha salido a la luz una investigación (Massone y Olmello, 2015) que 
da cuenta de la fundación de un primer Conservatorio Nacional en 1888, impuslada 
por el compositor Juan Guitérrez. Esta institución oficial, sin fines de lucro, era 
una respuesta a las necesidades de la sociedad de aquella época y tenía como objeto 
la formación de docentes de música (p. 5). Como ya hemos señalado, el 
conservatorio Williams, por el contrario, era de gestión privada, con fines de lucro 
y tenía como objeto no la formación de docentes sino de instrumentistas de alto 
nivel. Como lo señalan estos investigadores, Williams no será ajeno al fracaso de 
esta institución, más bien todo lo contrario (pp. 3 y 4). Pero Williams irá un paso 
más allá: así como hemos visto que se autointituló creador de la Música Argentina 
al componer El Rancho Abandonado (Williams, 1951, pp. 15/19), considerará a 
este Conservatorio Nacional de 1888 un mero preludio o preámbulo a su 
                                      
246 El Conservatorio de Chivilcoy lleva el nombre de Alberto Williams en homenaje al compositor, pero no pertenece 
a la organización de conservatorios Williams. Se trata de una institución oficial y gratuita dependiente de la Dirección 
de Enseñanza Artística de la Provincia de Buenos Aires. Información recuperada de 
http://cwilliams.bue.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=1&wid_item=9  
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Conservatorio de Música de Buenos Aires de 1893. A confesión de parte, relevo de 
pruebas. Señala Williams (1947, pp. 207/8): 
La prueba fue dura y contundente. A los 25 años de edad volvía yo de 
París, lleno de ilusiones y confiado en los progresos que mi patria me 
lanzaba con juvenil ardor a la palestra y después de dos recitales de piano, 
de tocar en los salones de nuestra alta sociedad, de dirigir un concierto 
sinfónico donde figuraba mi primera obertura, y de lanzar dos mil 
prospectos a todos los vientos, reclamando subscriptores para dar a la 
estampa mis producciones inéditas, consiguiendo sólo tres firmas de 
subscripción, mi desaliento y decepción fueron tan grandes, ante tan 
grande indiferencia, que me encontré en un tris de irme con la música a 
otra parte. Mi tío Amancio Alcorta me contuvo, prometiéndome hacer 
empeños para ponerme al frente del Conservatorio Nacional que por aquél 
entonces dirigía Don Juan Gutiérrez. Lo cual no se realizó a solicitud mía, 
prefiriendo establecer una institución particular, contando con un núcleo 
de profesores que actuaban bajo la dirección de Gutiérrez, los que al saber 
mi decisión, por motu proprio, se apresuraron a poner en juego sus vivezas 
y a llevarse a los alumnos de aquel desventurado maestro, a quien dejaban 
con un palmo de narices. Dichos alumnos fueron los primeros en 
matricularse en el Conservatorio de Música de Buenos Aires y cuya 
fundación es obra mía aun cuando no han de faltar pretenciosos y 
especuladores que con miras de autobombo y resabios mercantiles, 
intenten atribuírsela. Funda una escuela de arte el artista de verdad, que le 
da sus enseñanzas y sus obras de texto, el que modela a sus discípulos, 
transmitiéndoles las inspiraciones de su genio y no el Don Juan de los 
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Palotes que abre la matrícula, ni el conserje que el día inaugural abre las 
puertas. Si hemos de dar al Conservatorio de Buenos Aires un fundador 
que me haya precedido es justo declarar que ese ha sido el maestro Don 
Juan Gutiérrez de cuya institución vinieron los primeros alumnos y 
maestros fundadores. 
Si bien el apellido de Gutiérrez es precedido por el vocablo “maestro”, 
Williams se ocupa de ahorrarle la mayúscula inicial, pero no contento con esto, e 
incluso señalando que se trataba de su fundador, aquel que abrió la matrícula, lo 
liquida bautizándolo Don Juan de los Palotes. Podría señalarse que no son los 
alumnos y profesores sino el propio Williams quien deja a Gutiérrez con un palmo 
de narices. Williams hace valer su prosapia, recordemos que su tío Amancio 
Alcorta integraba los elencos ministeriales. El día 29 de mayo de 1893, el 
Conservatorio de Música de Buenos Aires logra que sus títulos tengan 
reconocimiento oficial según decreto firmado por el Ministro de Justicia, Culto e 
Instrucción Pública. ¿Nombre del ministro? Amancio Alcorta (p. 6). Gutiérrez no 
se da por vencido, pasan dos años y funda un Conservatorio Argentino. Se dirige 
al nuevo Ministro de Justicia, Culto e Instrucción Pública, Antonio Bermejo, y 
solicita igual reconocimiento de títulos para su nueva institución. Williams 
interviene, presenta un escrito en el que alega tener la exclusividad de tal 
reconocimiento, pero el sillón del ministerio ya no se encuentra ocupado por su tío 
y, según resolución ministerial del 22 de junio de 1895, Bermejo no solo niega el 
pedido a Gutiérrez sino que, además, deroga la norma que se lo concedía a Williams 
(ib.). Pese a esta estocada de Bermejo, Williams continuará promocionando que su 
institución otorga títulos oficiales (Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896 
y 1897). Sus tejemanejes serán de máxima efectividad, su institución será 
209 
 
referencia continental e internacional de excelencia artística hasta que, pasados casi 
treinta años, el Conservatorio Nacional logre ver la luz. 
El día 12 de agosto de 1924 se nombró la Comisión que elaboraría los planes 
de estudio del flamante Conservatorio Nacional de Música y de Declamación, 
planes aprobados el 19 de septiembre y puestos en práctica en un primer ciclo 
lectivo inusitadamente breve que apenas transcurrió entre el 12 de noviembre y el 
2 de diciembre del mismo año. Tal comisión estaba presidida por Carlos López 
Buchardo quien dirigiría la institución hasta su muerte, acaecida en 1948. Otros 
tres maestros la integraban: José André, Ricardo Rodríguez, Floro Ugarte 
(Conservatorio Nacional de Música, s. f.). Los cuatro músicos eran, también,  
gestores culturales, cargos que ejercerían desde diferentes reparticiones. Ugarte 
sería, con los años, director de la institución, también director del Teatro Colón, 
presidente de la Sociedad Nacional de Música y miembro de la Comisión Nacional 
de Bellas Artes, también se pondría al frente del Conservatorio Manuel de Falla 
(Arizaga, 1971, p. 307). José André fue miembro fundador y presidente de la citada 
Sociedad Nacional de Música, crítico del diario La Nación e Inspector de Música 
del Consejo Nacional de Educación (p. 41). Ricardo Rodríguez integró el directorio 
del Teatro Colón y la Academia Nacional de Bellas Artes (p. 262). López 
Buchardo, además de presidir la Comisión y el conservatorio durante 24 años, 
también dirigió el Instituto Superior de Arte del Teatro Colón, fue el primer director 
de la Escuela Superior de Bellas Artes de la Universidad Nacional de La Plata, 
integró la Academia Nacional de Bellas Artes desde 1936, año de su creación y, a 
lo largo de 32, también presidió la Asociación Wagneriana de Buenos Aires. Todos, 
con los años, ocuparon espacios de poder. López Buchardo fue pianista y 
compositor. “Inclinado hacia los giros campesinos de la pampa, se recostó en el 
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folklore sin ánimo de investigarlo, más bien como un contemplativo observador 
que supo captarlo con poética intuición y refinada cultura” (Arizaga, 1971, pp. 
201/202). Se había formado pianísticamente con el francés Alphonse Thibaud, 
radicado en Buenos Aires, exdiscípulo de Marmontel en el Conservatorio de París. 
López Buchardo viajaría más adelante él mismo a París para estudiar bajo la guía 
de Albert Roussel, discípulo de D’Indy –y, por ende, de Franck– en la Schola 
Cantorum. Ugarte, tras formarse en nuestro país, también continuó sus estudios en 
el Conservatorio de París. El entrerriano Ricardo Rodríguez había sido discípulo 
dilecto de Williams y docente en su conservatorio, tras lo cual perfeccionó sus 
estudios con D’Indy-Franck en la Schola Cantorum de París. ¿Qué formación había 
recibido José André? Dilecto de Williams en Buenos Aires, luego D’Indy-Franck, 
Florent Schimdt, Albert Roussel en París. La elaboración de los planes de estudio 
del flamante conservatorio no requirió consensuar ideologías contrapuestas ni 
mayores discusiones, los cuatro se inclinaban por el nacionalismo, los cuarto eran 
asimismo franckianos o postfranckianos (Gracía Morillo, 1984). Asimismo, 
gestiones paralelas los vinculaban: Rodríguez y André, junto al también 
nacionalista Felipe Boero, –también  perfeccionado en el Conservatoire– y a Josué 
Wilkes –discípulo de Williams en Buenos Aires y de D’Indy-Franck en la Schola 
parisina–, habían conformado en 1915 la Sociedad Nacional de Música a imagen y 
semejanza de su hermana mayor francesa, la Société Nationale de Musique (p. 183); 
para 1924, también López Buchardo y Ugarte la integraban (Arizaga, 1971, p. 49). 
En apenas un mes dieron forma y aprobaron una gestión y política educativa de 
conservatorio cuyas ideas rectoras son claramente discernibles en nuestro 
conservatorio de hoy día, siglo XXI, ideas de rima consonante con las del 
Conservatoire y las del Williams. Habiendo pasado ya tres décadas del debut de 
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aquella gestión, los programas originales del López Buchardo –que con pocas 
incorporaciones se mantienen hasta 2013–, iban algo más allá de César Franck. 
Como veremos más adelante, no mucho más. 
La bibliografía atribuye a la Asociación Wagneriana el puntapié inicial y la 
gestión mediante la cual se creó el Conservatorio Nacional de Música (Arizaga, 
1971, 52). La página electrónica de la institución también lo afirma: “La idea nació 
en 1919 a través del maestro Ernesto de la Guardia, quien desde su cargo de 
miembro de la Asociación Wagneriana de Buenos Aires, publicó un proyecto de 
creación del Conservatorio Nacional247”.  
La Biblioteca Nacional de Maestros conserva un texto diez años anterior al 
de De la Guardia firmado por José María Roldán (1909), intitulado “Conservatorio 
Nacional de Música. Fundamentos para su creación”248. ¿Se trata del José Roldán, 
alumno que obtuviera un 10 (diez) en los exámenes finales de solfeo del ciclo 
lectivo 1895, cátedra de Julián Aguirre en el Conservatorio Williams? 
(Conservatorio de Música de Buenos Aires, 1896, p. 12). Las páginas están 
dirigidas “Al señor Ministro de Instrucción Pública, Dr. Rómulo S. Naón” (p, 3). 
Roldán se presenta como argentino, profesor de música, “caballero de reconocida 
y hartamente demostrada preparación” (ib.) y comienza señalando los adelantos 
que en materia de educación musical se vienen produciendo en el país, 
principalmente en la Ciudad de Buenos Aires. Refiere que no menos de veinte mil 
alumnos se encuentran distribuidos en más de ochenta conservatorios, “la mayoría 
están regidos por personas extranjeras, y algunos subvencionados por el Superior 
                                      
247 Recuperado de http://artesmusicales.org/web/index.php/institucional/historia.html  
248 Fragmentos del documento pueden ser consultados en la página electrónica de la biblioteca: 
http://www.bnm.me.gov.ar/e-recursos/medar/historia_investigacion/hallazgos/hallazgo_50.php  
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Gobierno” (pp. 4/5). Acto seguido afirma que, en la mayoría de estas instituciones, 
“individuos de dudosa capacidad, han encontrado también el ambiente para 
satisfacer sus instintos de antipático mercantilismo” (p. 5). “De los ochenta 
conservatorios supradichos, no llegan á tres los que podrían soportar, más o menos 
justicieramente, el título de tal” (p. 6). Roldán se queja de que estas instituciones 
descuidan la “parte científica”, de que se “otorgan títulos a educandos que se les 
hubiera hecho una obra de caridad, si desde el comienzo del aprendizaje, se les 
hubiera convencido dedicarse á otra cosa que no fuera el difícil estudio del arte que 
inmortalizó el autor de Freischütz249” (ib.). Brinda datos: El Consejo Nacional de 
Educación acababa de aplazar al 88% de los aspirantes a cubrir cátedras de música 
en sus escuelas (p. 7). Tras el diagnóstico de mediocridad imperante, pasa al 
segundo punto de su texto: “La carrera musical está, hoy, solamente al alcance de 
las personas relativamente bien acomodadas. La nación argentina puede ser lo que 
otras: la protectora de los estudios del pobre; y así como lo es en otros ramos, 
también en este” (p. 8). Concluye que “Buenos Aires necesita en estos momentos 
un conservatorio oficial; y esto sin menoscabo de que los particulares queden como 
incorporados” (p. 10). Poco antes de finalizar su escrito, señala que 
“[…] á aquellos que demostrasen condiciones excepcionales, [podrían] 
ser enviados al extranjero á título de perfeccionamiento, en razón de 
encontrarse en la vieja Europa los medios más indicados, por el momento, 
para el mejor y más elevado desarrollo de las facultades artísticas” (p. 11).  
Roldán desliza posicionamientos ideológicos por fuera del planteo y pedido 
de su texto –él es argentino y capacitado, muchos de los rigen los conservatorios 
                                      
249 Se refiere al compositor alemán Carl Maria von Weber. 
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son extranjeros y no lo están; tampoco todos tienen los talentos necesarios para 
dedicarse a la música y a su enseñanza–, pero su propuesta al ministerio se basa en 
un diagnóstico de situación propio: La educación de conservatorio a comienzos del 
siglo XX en Buenos Aires era abundante, mala y cara.  
Diez años más tarde, en ocasión del proyecto de De la Guardia, alma máter 
y director fundador de la Asociación Wagneriana de  Buenos Aires desde su 
creación en 1912, el presidente del país era un aristócrata amante de la música y de 
las bellas artes, Marcelo Torcuato de Alvear, Regina Pacini su señora esposa, la 
celebérrima soprano portuguesa250. Desde 1916 la Wagneriana era presidida por 
López Buchardo. El proyecto para la creación del conservatorio es presentado en 
1919 y aprobado cinco años más tarde según Decreto nº 1236 del Gobierno 
Nacional. La Wagneriana había sido ideada y presidida por De la Guardia, al 
momento de la firma del decreto se hallaba comandada por López Buchardo. 
Cuando el día 12 de noviembre el flamante Conservatorio Nacional de Música y de 
Declamación abra sus puertas en un espacio cedido por el Teatro Colón –para ese 
entonces y hasta 1935, institución de gestión privada–, López Buchardo será su 
Director, De la Guardia, su secretario y titular de la cátedra de Historia  de la 
Música. 
La mención a Marcelo T. de Alvear y Regina Pacini no es un dato de color 
ni forma parte de la historia del conservatorio como mero anecdotario251. En 
relación a la influencia ejercida para esa época por Victoria Ocampo en el 
                                      
250 http://www.youtube.com/watch?v=8FdmaI5KIjg Ideale, de Francesco Paolo Tosti. Registro de la soprano Regina 
Pacini. 
251 La historia de Regina Pacini y Marcelo T. de Alvear puede ser consultada en http://www.lanacion.com.ar/669114-
regina-pacini-marcelo-torcuato-de-alvear-el-dandy-y-la-diva-del-canto  Hay dos textos de referencia, Regina y 
Marcelo: un duetto de amor, de Ana María Cabrera (2001) y La pasión de un aristócrata: Regina Pacini y Marcelo 
T. de Alvear, de Ovidio Lagos (1993). 
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desarrollo de la modernidad musical en Buenos Aires, Omar Corrado (2010, p. 136) 
traza un paralelo entre la labor de mecenazgo musical modernista llevada a cabo en 
Francia tras la primera posguerra por Winaretta Singer, Princesa de Polignac, y el 
entonces presidente francés Raymond Poincaré: 
La familiaridad de Winaretta con el presidente Poincaré, a cuya mujer 
convence para que apoye la actividad musical, se corresponde con la que 
Victoria tiene con Marcelo T. de Alvear y su esposa, la cantante Regina 
Pacini, a quienes recurre para el sostén de sus proyectos. 
En el año 1925 el nombre de Regina integra el listado de donantes de la 
campaña orquestada por Ocampo para el sostén de la orquesta de la Asociación del 
Profesorado Orquestal (p. 140). Para esa misma época, tomando como referencia 
la Casa de Reposo Verdi en Milán, creada por Giuseppe Verdi con la idea de 
albergar cantantes jubilados, Pacini impulsa la creación de la Casa del Teatro, que 
se concretará en 1938 (Arizaga, 1971, p. 40). De ahí que, hasta nuestros días, la 
sala de la Casa lleve el nombre de Teatro Regina252. 
Urteaga (comunicación personal, 29 de junio de 2013) corroborará que la 
incidencia decisiva que impulsó la creación del Conservatorio Nacional emergió 
menos de su marido que de la propia Pacini. Corrado (2010, p. 135) señala que para 
aquel entonces se verifica “una conducta recurrente en el mecenazgo femenino del 
siglo XX”. 
Para cuando el Conservatorio Williams cumplía 3 años de vida, de Alvear 
escuchaba por primera vez a Regina desde su palco en el Teatro Politeama 
siguiendo la recomendación de su primo melómano Diego de Alvear. Pacini, 
                                      
252 Hay un bar sito en la Avenida Santa Fe 772 llamado Torcuato y Regina. 
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acostumbrada a recibir regalos de sus admiradores, manda a devolver a Marcelo las 
joyas que le envía de regalo tras la función. Estos episodios se repetirían a lo largo 
de los siete años en que de Alvear persiga a Pacini por los teatros del mundo. Regina 
hacía honor a su nombre, había debutado con apenas 17 años en el Teatro Real de 
San Carlos, ópera de Lisboa, de donde era oriunda; en el público de destacaba la 
figura de Amelia de Orleans, última reina de Portugal; Regina canta el personaje 
de Amina, heroína de La sonámbula253, de Vincenzo Bellini254, el teatro estalla en 
aplausos. Tras años de vivir pisando los talones de Regina, Marcelo obtiene el sí, 
pero hay condiciones de clase impuestas: deberá dejar de cantar y abandonar los 
escenarios. Poco antes de la boda, de Alvear recibe un petitorio firmado por 
quinientas personalidades de la aristocracia porteña solicitándole que reconsidere 
su decisión, ¡¿qué es eso de que uno de ellos desposara a una artista?! “Para esta 
gente era lo mismo que Regina hubiera cantado con Caruso en el Covent Garden 
o que fuera una prostituta, si era artista era una cualquiera” (Urteaga, 
comunicación personal, 29 de junio de 2013). Solo un familiar acude a Lisboa para 
los esponsales. La pareja no volverá a pisar Buenos Aires por varios años y, cuando 
finalmente lo hagan, por años ninguna dama de la sociedad le dirigirá la palabra a 
Regina. 
Lamentablemente, la historia de los conservatorios locales oficiales  está 
poco documentada, las bibliotecas del López Buchardo y del Falla nada conservan 
de sus documentos de época, “Se perdieron con la mudanza” o “Se mojaron con la 
inundación”, arguyen los bibliotecarios. Una de ellas (comunicación personal, 25 
                                      
253 http://www.youtube.com/watch?v=jDDDRyYMkKc Ah, non giunge, de La sonámbula, de Vincenzo Bellini. 
Registro en vivo de Maria Callas y la Orquesta del Teatro Alla Scala de Milán conducida por Leonard Bernstein. 
254 http://www.youtube.com/watch?v=U10vMdkrzPA Ah vieni al tiempo, de I Puritani, de Vincenzo Bellini. 
Registro de la soprano Regina Pacini. 
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de abril, 2013) confesó que en cierto momento recibieron la indicación de 
deshacerse de este material de archivo, de “tirarlo a la basura porque no había 
lugar, y lo mismo con los ficheros, las fichas bibliográficas de papel”. Así, las 
bibliotecas del Falla y del López Buchardo nada narran de las instituciones que las 
contienen255. El músico, docente e investigador Oscar Olmello (comunicación 
personal, 29 de abril, 2013) indagó en la historia del López Buchardo antes de las 
mudanzas o inundaciones antedichas. Refiere una cantidad de biblioratos en los 
que, “amorosamente” y a lo largo de los años, cientos de recortes periodísticos 
habían ido siendo pegados a modo de collage, generando un relato visual y literario 
de los primeros años de la institución. En muchas de estas publicaciones, 
pertenecientes en su mayor parte a La Prensa y La Nación, se observaba y leía que 
a lo largo de años, las audiciones del Conservatorio Nacional –recitales de alumnos 
de diverso cursos–, tenían lugar en los salones de la residencia privada Alvear-
Pacini. 
El claustro de docente de 1925 reunió a la flor y nata de la música 
argentina256, “un magnífico cuerpo de profesores” (García Morillo, 1984, p. 230). 
El listado es el siguiente (Conservatorio Nacional de Música, s. f.):  
 Composición: José André, Ricardo Rodríguez 
 Armonía: Athos Palma, Floro Ugarte 
 Conjunto de Cámara: Pascual de Rogatis 
 Historia de la Música: Ernesto de la Guardia 
 Piano: Ernesto Drangosch, Rafael González 
                                      
255 Los catálogos de las bibliotecas de ambas instituciones están disponibles electrónicamente en los siguientes 
sitios: http://cmfalla.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=34&wid_item=109 y 
http://artesmusicales.org/web/index.php/biblioteca/bibliografia.html 
256 Brindamos el listado correspondiente a Música, no a Arte Escénico. 
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 Violín: Edmundo Weingand, Néstor Cisneros 
 Viola: Bruno Bandini 
 Violonchelo: Alberto Schiuma 
 Contrabajo: Alejandro Camberale 
 Arpa: Augusto Sebastiani 
Algunos nombres nuevos: Athos Palma257 era el único de los no cuerdistas 
que no pertenecía al círculo íntimo de Williams. Como el resto de sus colegas, 
alternó su función docente con la gestión cultural y educativa, integró el Directorio 
del Teatro Colón, fue Inspector Técnico del Consejo Nacional de Educación y 
desempeñó actividad gremial en SADAIC (Arizaga, 1971, p. 235). Sus textos 
Teoría razonada de la música y su Tratado completo de armonía integran la 
bibliografía obligatoria del Piazzolla (Conservatorio Superior de Música de la 
Ciudad de Buenos Aires Ástor Piazzolla, 2011 f). 
El pianista Rafael González fue el discípulo dilecto de Julián Aguirre, 
exmano derecha de Alberto Williams. En 1939 fue elegido por Manuel de Falla 
como solista de Noche en los jardines de España258 con dirección del propio 
compositor en la sala del Teatro Colón. Integró el directorio del Teatro Colón en 
1933 y 1956 y fue miembro fundador del Fondo Nacional de las Artes (Arizaga, 
1971, 171). 
Weingand era francés, egresado del Conservatorio de Bruselas (p. 318), 
casado con la pianista y docente chilena Amelia Cocq, que formaría a Roberto 
                                      
257 http://www.youtube.com/watch?v=YyXMhZmROFs Gloria, de Athos Palma. Registro en vivo del Ensamble 
Musica Reservata dirigido por Juan Ignacio Martí. 
258 http://www.youtube.com/watch?v=CYCiyNbDmRM Noche en los jardines de España, de Manuel de Falla. 
Registro en vivo de Martha Argerich, piano; Orquesta de París dirigida por Daniel Barenboim. 
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Caamaño, Perla Brúgola259 y Dora Castro260. Sebastiani, exsolista de la Orquesta 
del Teatro San Carlos de Nápoles, ciudad de la que era oriundo (p. 275).  
Tal el Williams, la nueva institución no formaba docentes sino músicos, su 
currículum original no incluía materias pedagógicas según lo había propuesto 
Roldán (1909) quince años antes. Su estructura comprendía cinco secciones: Arte 
Lírico y Teatral, Instrumental, Composición, Arte Escénico, Danzas Clásicas 
(Conservatorio Nacional de Música, s. f.). El nivel de excelencia y exigencia no le 
iba en zaga al Williams en modo alguno.  
El Conservatorio Nacional llevó una vida nómada en diversos solares hasta 
ocupar el solar sito en la Av. Córdoba 2445 en el que hoy día desempeña sus 
funciones, inmueble que le fue adquirido por el Ministerio de Educación; la 
mudanza terminó de concretarse en 1983. El decreto 1236 establecía que la 
institución se organizaba “sobre la base de la Escuela o Academia de Arte Lírico y 
Escénico del Teatro Colón, y que funcionará en el mismo local o en los locales que 
la Municipalidad ceda en uso para tal efecto” (Conservatorio Nacional de Música, 
s. f.), así, en un principio ocupó “locales situados en la esquina de Viamonte (hoy 
Arturo Toscanini) y Cerrito” por cesión del Intendente de la Ciudad, Dr. Carlos 
Noel (ib.). Transcurrido el primer ciclo lectivo, en 1926, la presidencia de Marcelo 
                                      
259 Pianista argentina (1928-2001). Estudió con Amelia Cocq de Weigand, que le transmitió las enseñanzas de 
maestros de la talla de Raoul Pugno y Ferruccio Busoni. Ingresó después en el Conservatorio Nacional de Música 
donde cursó sus estudios y egresó a los quince años como profesora superior de piano y armonía; poco después se 
graduó en composición habiendo recibido la enseñanza de preclaros maestros como Floro Ugarte y Athos Palma. Se 
presentó en repetidas oportunidades en el Teatro Colón y llevó a cabo giras por Latinoamérica y los EE. UU. Ejerció 
la docencia también en la Universidad Nacional de La Plata y el Conservatorio Manuel de Falla. Obtuvo numerosos 
premios como pianista y compositora. Recuperado de http://www.lanacion.com.ar/360563-fallecio-la-pianista-
perla-brugola 
260 Pianista argentina nacida en 1926, egresada del Conservatorio Manuel de Falla con medalla de oro. Formada con 
Amelia Cocq de Weingand y Juan Francisco Giacobbe. Se presentó en el Teatro Colón y otras salas de importancia 
del país y el extranjero, tanto en recitales de piano solo, música de cámara y conciertos con orquesta. Dentro de su 
repertorio, la música contemporánea argentina ocupa un lugar trascendente. Desempeñó la docencia en el 
Conservatorio Manuel de Falla y en el López Buchardo. Recuperado de http://www.lanacion.com.ar/630185-en-la-
funcion-de-hoy-actuara-dora-castro Información adicional brindada por la pianista e investigadora Estela Telerman 
(comunicación personal, 29 de mayo, 2013). 
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T. de Alvear consideró la posibilidad de adquirir el Teatro Cervantes, para ese 
entonces propiedad del Banco Nación, “solicitando la correspondiente autorización 
al Congreso. Luego de varios trámites, recién en el año 1930, pasó a ocupar algunas 
dependencias del Teatro261 (ib.). En 1940, una sección fue trasladada a una casa 
ubicada en Las Heras y Caning, trasladándose toda la institución al año siguiente a 
una casa alquilada ubicada en Callao 1521.  
El instituto fue categorizado como Terciario Superior. El nombre de 
Conservatorio Nacional de Música y Arte Dramático –copiado del Conservatorio 
de París– pasó a ser Conservatorio Nacional de Música y Arte Escénico en 1939.  
También siguiendo los pasos del Conservatorio de París en 1946, en 1950 Danzas 
Clásicas se separa para conformar la Escuela Nacional de Danzas. A la muerte de 
su director, ocurrida el 21 de abril de 1948, se lo bautiza con su nombre, Carlos 
López Buchardo. La Escuela Nacional de Arte Dramático absorbió en 1958 la 
sección Arte Escénico, adquiriendo la institución el nombre con el que se lo 
conocería hasta ser absorbida por el IUNA a partir de la fractura de 1992: 
Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo. 
Caamaño (comunicación personal, agosto, 1988) refiere de qué modo la 
institución copió la gestión del Conservatorio de París y traza una reseña:  
El nombre fue copiado del Conservatorio de París, los planes de estudios 
también, bueno, se copió hasta donde le daba el cuero a la administración 
argentina, tuvieron que adaptar y recortar […] Los programas de Piano 
fueron calcados y después se agregó que había que tocar obras 
argentinas, no te olvides de que los maestros del conservatorio de 
                                      
261 El documento está mecanografiado. En este punto, se lee el siguiente añadido a mano: “Pero no como sede 
propia”.  
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entonces eran todos compositores salvo De la Guardia y Rafael González, 
que era talentosísimo, era español, trabajaba con el resto y tocaba música 
argentina […] Todo venía de París […] Williams fue un músico 
importante e hizo mucho por la educación musical nuestra  […]  sentía 
devoción por Franck y hasta ahí llegó, incorporó poco y nada más 
después […] la generación que siguió venía toda de Williams, no te 
olvides de que con lo que ganaba él mismo les pagaba la beca para ir a 
París, siempre a París, nunca a Alemania, les pagó a muchos, iban con 
D’Indy que seguía los preceptos de Franck, algunos también fueron al 
Conservatorio, pero en general a la Schola, preferían más a D’Indy que 
a Fauré, que estaba al frente del Conservatorio […] Nunca lo pude 
entender, el Maestro en ese momento era Fauré, pero D’Indy ejercía el 
poder, era despótico […] Acá el texto era siempre el Tratado262 de 
D’Indy, que está lleno de errores, bueno, algunos porque pasó el tiempo, 
otros eran errores entonces también […] Pero te decía, los programas de 
Piano eran copia del Conservatorio de París, con los años a veces alguien 
agregaba algo por capricho, con cuentagotas, pero no es que había una 
propuesta pedagógica, un proyecto, no no no […] El conservatorio siguió 
siempre más o menos igual desde que entré a fines del ‘30 hasta que me 
jubilé cuarenta años más tarde, bueno, más o menos igual no, va de suyo 
que el nivel fue decayendo con los años […] Drangosch casi ni dictó 
clases, se murió enseguida, lo reemplazó Lalewicz263, que formó a varios, 
                                      
262 Hace referencia al Cours de Composition Musicale, texto de D’Indy publicado en 1912. 
263 Maestro de piano en Polonia en 1875. Inició sus estudios de música en su país natal. En Rusia profundizó sus 
conocimientos con los compositores Nicolás Rimski Kórsakov y Anatole Liadow. Más tarde se consagró a la 
docencia, labor que desempeñó en los conservatorios de Odessa, Cracovia y Viena. En 1921 se estableció en la 
Argentina y sucedió en la Cátedra Superior de Piano del Conservatorio Nacional de Música y Arte Escénico a Ernesto 
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después Fanelli264, Raúl Spivak265 … […] Fue una institución muy muy 
seria, también estuvieron Gilardi266, Ginastera y Guastavino y Pedro 
Sáenz267 y Sciamarella268, estaba Ficher269, también Suffern270, mucho 
                                      
Drangosch. En su estudio se formaron reconocidos pianistas argentinos como Pía Sebastiani, Silvia Eisenstein y 
Flora Nudelman. Falleció en Buenos Aires en 1951 (Arizaga, 1971, pp. 195/196). 
264 Pianista y maestro tandilense (1897-1971). Egreso del López Buchardo, y estudió con de Lalewicz. Formó 
pianistas de renombre internacional (Arizaga, 1971, p. 131). 
265 Pianista argentino (1906-1975), discípulo de Vicente Scaramuzza. Actuó en las principales salas del país y se 
desempeñó como maestro interno del Teatro Colón. Realizó giras europeas y fue director de la Orquesta de Radio 
El Mundo. Debutó en el Carnegie Hall, New York, en 1944. En 1965 se radicó en los EE. UU., donde ejerció la 
docencia en la Universidad de Carolina del Norte (Arizaga, 1971, pp. 285/286). 
266 Compositor, pianista y director de orquesta argentino (1889-1963). Se inició en la música con su padre, 
continuando con el compositor argentino Pablo Berutti. Desde muy joven empezó a componer, y presentó su primera 
ópera, Ilse, en el teatro Colón, a los 23 años. Fue uno de los fundadores del grupo Renovación de 1929, al que 
abandonó posteriormente, en 1932. Fue profesor en la Universidad de La Plata y escribió un Curso elemental de 
armonía. Algunas de sus obras son las óperas Ilse (1923) y La leyenda del urutaú (1935), Primera serie argentina, 
Evocación quechua, Gaucho con botas nuevas (1938, orquesta), poema sinfónico por el que obtuvo en 1939 un 
premio nacional. Entre su música religiosa destacan Réquiem (1933) y Misa de Gloria (1936). También compuso 
obras de cámara: Sonata para violín y piano, Canciones para canto y piano, Sonata popular argentina para violín 
y piano y diversas piezas pianísticas. Recuperado de http://www.epdlp.com/compclasico.php?id=3309  
267 El compositor, clavecinista y pianista Pedro Sáenz realizó sus primeros estudios de música en su ciudad natal, 
Buenos Aires, en el conservatorio Williams y posteriormente en el Conservatorio Nacional de Música y 
Declamación. Fueron sus maestros Alberto Williams, Torcuato Rodríguez Castro, José Gil, Athos Palma, José André 
y Jorge de Lalewicz. En Europa estudió armonía con Paul Le Flem (París) y Cesare Dobici (Roma). Egresó del 
Conservatorio Nacional con la Medalla de Oro otorgada al mejor egresado de su promoción. En 1948 el gobierno 
francés le otorgó una beca para perfeccionar sus conocimientos de composición, cosa que hizo en París con Arthur 
Honegger y Darius Milhaud. Sus composiciones abarcan todos los géneros menos el teatro lírico. Como concertista 
de piano ha realizado giras exitosas por América y Europa. Su actividad docente fue trascendente. Fue Director del 
Conservatorio Municipal Manuel de Falla y Decano de la Facultad de Artes y Ciencias Musicales de la Pontificia 
Universidad Católica Santa María de los Buenos Aires. Ejerció la cátedra de Piano y Armonía en el Conservatorio 
anteriormente mencionado así como la de Contrapunto en el Conservatorio Nacional Carlos López Buchardo. En la 
Universidad Católica ejerció las cátedras de Composición, Contrapunto y Formas Musicales (Arizaga, 1971, p. 269). 
268 Egresado del Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo, se perfeccionó con Vicente 
Scaramuzza, Antonio De Raco, Roberto Caamaño y Julián Bautista; en Italia, con Petrassi, Dallapiccola, Tabanelli, 
Valori y Boni. Desde 1952, sus composiciones se difunden igualmente en Europa y los Estados Unidos. Su vasta 
producción abarca obras vocales, corales, instrumentales, música para teatro, ópera, ballet y cine. En 1958 ingresó 
en el Teatro Colón. En 1959 y 1960 se radicó en Europa becado por el Fondo Nacional de las Artes y a su regreso, 
en 1961, se reintegró al teatro como subdirector y luego director del Coro Estable y del Coro de Niños. Durante 
varios años se hizo cargo del Coro de Alumnos del Instituto Superior de Arte. También dirigió los coros de la 
Asociación Wagneriana de Buenos Aires, de la Ópera de Caracas y del Teatro Lírico Nacional La Zarzuela de 
Madrid. Su designación como miembro de número de la Academia Nacional de Bellas Artes data de 1985 (Arizaga, 
1971, p. 272). 
269 Compositor nacido en Odessa en 1896 y formado en el Conservatorio Imperial de San Petersburgo. En 1923 se 
radicó en Buenos Aires. Fue integrante del Grupo Renovación, donde toma contacto con técnicas contemporáneas. 
Fue también director de orquesta, ejerció también la docencia en la Universidad Nacional de La Plata, donde formó 
toda una camada de compositores. Desde 1969 integró la Academia Nacional de Bellas Artes (Arizaga, 1971, p. 
133). 
270 Compositor, musicógrafo y docente (1901-1991). Tuvo por principales maestros de piano a César Stiattesi, en el 
Conservatorio Santa Cecilia de Buenos Aires, y a Ernesto Drangosch, en el Conservatorio Nacional de Música y 
Declamación (1924). En este último instituto cursó composición, a partir de 1925, junto a Athos Palma, José André 
y Constantino Gaito. Su figura se destacó especialmente por haber cumplido a lo largo de sus casi noventa años de 
vida una relevante actuación en diferentes ámbitos del quehacer musical argentino. Fue director artístico del Teatro 
Colón (1949-1950; 1970-1972) y uno de los fundadores del Mozarteum Argentino. Entre 1950 y 1954 ejerció la 
jefatura en la División Música de la ex Dirección General de Cultura de la Nación. Fue crítico musical y también 
ejerció la docencia en el Conservatorio Manuel de Falla, Facultad de Artes y Ciencias Musicales de la UCA, 
universidades de Rosario, Buenos Aires y La Plata. Cavaliere Ufficciale de la República Italiana (1972), Premio 
Consagración Nacional de la Secretaría de Cultura de la Nación (1980), Ciudadano Ilustre de la Ciudad de Buenos 
222 
 
después Maragno271, también Fermina272 era excelente, muy severa […] 
En las mesas de Piano me ponían a tomar con Brúgola y Púppulo273 […] 
Después el nivel decayó tanto, entraron mediocres […].  
De Marinis (2010, p. 63) también señala la copia del modelo parisino: “El 
plan de estudios del Conservatorio Nacional estaba calcado del homónimo del 
Conservatorio de París. Para ingresar se rendía un examen que requería avanzados 
conocimientos de técnica e interpretación”. La exigencia de los exámenes parisinos 
tiene su eco en Buenos Aires. De Marinis (ib.) cita un testimonio del director, 
compositor y pianista Jorge Fontenla274, alumno y luego docente del conservatorio, 
observando que en 1941, de 300 inscriptos solo 50 lograron ingresar: “El examen 
                                      
Aires (1984), Gran Premio Fondo Nacional de las Artes (1987), Distinción 1989 de la Asociación de Críticos 
Musicales de la Argentina, Premio Mozart a la Trayectoria (1990) (Arizaga, 1971, pp. 287/288). 
271 Compositor argentino (1928-2004). Discípulo de Luis Gianneo, Vicente Scaramuzza y Antonio de Raco en 
Buenos Aires y de Goffredo Petrassi y Bruno Maderna en Italia. Ejerció la docencia en la Universidad Nacional del 
Litoral, la de La Plata y también la de Rosario, también en los conservatorios de Banfield y La Lucila. Fue asimismo 
director de coros y de orquesta (arizaga, 1971, pp. 210/211).  
272 Fermina Casanova. Compositora argentina nacida en 1936. Tres series de maestros han contribuido a su 
formación, desde Luis Gianneo, representante de la escuela nacionalista, pasando por Alberto Ginastera y Roberto 
García Morillo, que evolucionaron hacia el universalismo cosmopolita, y llegando a Antonio Tauriello y Gerardo 
Gandini, alumnos, a su vez, de Ginastera. Compositora y pianista, Casanova ha enseñado asimismo armonía, 
acústica, rítmica contemporánea y composición. Su obra creativa tiene diversos niveles. Algunos títulos señalan su 
interés por las fuentes literarias, como las Greguerías para coro, basadas en las prosas brevísimas y refranes de 
Ramón Gómez de la Serna, y las Canciones satíricas sobre textos de Francisco de Quevedo y Villegas. Otros apuntan 
a formaciones infrecuentes, como el Divertimento para banda. También ha hecho series de partituras infantiles, como 
las Seis canciones para niños y Los juegos peligrosos. Recuperado de 
http://cvc.cervantes.es/el_rinconete/anteriores/noviembre_04/05112004_02.htm 
En http://www.youtube.com/watch?v=4bEhGnghNnY y subsiguientes se puede escuchar su Concertino para 
clarinete y orquesta de cuerdas. Registro de Mariano Rey, clarinete; orquesta dirigida por Arturo Diemecke. 
273 Pianista argentina graduada del Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo con medalla de oro, 
sus maestros fueron Jorge Fanelli, Juan Giacobbe, Alberto Ginastera y Pedro Valenti Costa, entre otros. En 1974 
debutó en el Teatro Colón y a partir de allí actuó ininterrumpidamente en Italia, Francia, Inglaterra, Brasil y Uruguay. 
Homenajeó a Sergei Rachmaninov en el 50º aniversario de su muerte, siendo la primera pianista argentina que tocó 
su obra completa para piano y orquesta. Desde su regreso de Francia en los años 70 sus apariciones en el Teatro 
Colón han convocado multitud de seguidores. En 2002 grabó en DVD el ciclo de los 24 Estudios de Chopin en el 
Teatro Colón. En su repertorio se encuentran las principales obra para el instrumento, tales como la integral para 
piano y orquesta de Rachmaninov, los conciertos de Liszt, Chopin, Bartok, Saint Saëns, Brahms, Schumann, Grieg, 
entre otros. Recuperado de la página electrónica de la pianista, http://www.elsapuppulo.com.ar/  
274 Director, docente, compositor y pianista nacido en 1927. Fundó la Sinfónica de San Juan, la Escuela de Música 
de General Roca y el Coro Universitario de Neuquén. Fue Titular de las Sinfónicas de Cuyo, Nacional, Bahía Blanca, 
Filarmónica de Mendoza y Estable del Teatro Colón. Dirigió en Uruguay, Brasil, Chile, Perú, Colombia, Guatemala 
y Costa Rica. Es autor de 47 obras para diversos géneros. Como pianista ofreció 24 obras para piano y orquesta junto 
a afamados directores y la integral de Ravel. Fue Director del Instituto de Arte del Teatro Colón y otros de Santa Fe, 
Mendoza, Buenos Aires y Colombia. Obtuvo el Premio Nacional por Visiones crepusculares, el Municipal por su 
ópera Sonata de Primavera y por la Historia de Cui-Ping-Sing. Recuperado de 
http://www.fundacionkonex.com.ar/b1086-jorge_fontenla  
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era terrible: todos los profesores de piano y solfeo sentados en una larga mesa 
evaluando”. Caamaño (comunicación personal, mayo, 1989), evocaba la dificultad 
de su ingreso a la carrera de Composición en estos términos:  
Pasé, Ricardo Rodríguez se sentó al piano y empezó a tocar la Obertura 
de Lohengrin275, en algún momento interrumpió, se levantó y me indicó: 
‘Improvise’. A mí me encantaba Wagner, me senté al piano y antes de 
improvisar primero seguí con la obertura desde el compás donde él había 
dejado, escuché que comentaba por lo bajo con de Rogatis, después 
empecé a improvisar… no me dejaron seguir mucho, escuché que 
Rodríguez se rió y le dijo a de Rogatis: ‘Este chico sabe’. 
Pero la creación del Conservatorio Nacional también suscitó críticas y 
enconos (Corrado, 2010, p. 25), especialmente emitidas desde la revista Martín 
Fierro, órgano central del grupo de escritores e intelectuales de Florida. Lo 
consideraban un proyecto improvisado que prescindía de estudios profundos sobre 
educación musical. Si bien rescataban a algunos de sus docentes, criticaban la 
idoneidad de su cuerpo directivo y el modo en que estos accedían a los cargos. 
Señala Corrado (p. 26): 
Entre otras razones, el impulso antiacadémico de estas vanguardias, la 
desconfianza ante las jerarquías establecidas y la disputa de su legitimidad 
y la evaluación negativa acerca de la calidad de la vida musical en la que 
algunos de estos músicos tuvieron responsabilidades mayores se 
encuentran en la base de estos juicios. 
                                      
275 http://www.youtube.com/watch?v=lfMKfsZ7qyU Preludio del primer acto de Lohengrin, de Richard Wagner. 
Registro de Wilhelm Furtwangler al frente de la Orquesta Filarmónica de Viena.  
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El compositor Juan Carlos Paz se expresará en similares términos, ve en el 
conservatorio 
[...] la cristalización de consensos dudosos, la consolidación de centros de 
poder en torno de figuras entronizadas y de valores cuyos fundamentos, 
resoluciones y proyectos rechaza, tanto en el plano de la discusión técnica 
y estética como en el de las prácticas sociales concretas (pp. 49/50). 
El currículum del Conservatorio Nacional fue cambiando con los años; los 
gobiernos de turno, según exigencias administrativas y legales, fueron añadiendo 
materias pedagógicas y de formación general en su Ciclo Superior. El Ciclo Inicial 
Intensivo fue creado a comienzos de la década del ’80 por su entonces director, 
Julio Fainguersch276 e incluía dos materias: Instrumento y Teoría y Solfeo. El 
Primer Ciclo, de cuatro años de duración, sumaba Coro a las dos asignaturas 
antedichas, también Piano Complementario para los cuerdistas. Del Segundo Ciclo 
se egresaba como Profesor Nacional del instrumento elegido, como Profesor 
Superior del tercero. Al momento en que se produce la ruptura del López Buchardo 
que da lugar al desprendimiento y posterior creación del Piazzolla, cada uno de 
estos ciclos constaba de tres años y estaban diseñados de la siguiente manera 
(Conservatorio Nacional de Música, 1990):  
 Quinto año: Instrumento V, Rítmica contemporánea, Coro y Práctica de 
Dirección I, Historia de la Música I, Educación Cívica. 
                                      
276 Director de coros (1936-2000). Fundó y presidió la Fundación Coral Argentina, con la que difundió la música 
coral a través de conciertos, festivales, programas radiales y televisivos. Creó y dirigió Coralia, única publicación 
en castellano consagrada al estudio científico y sistemático de la problemática coral y el Coro de la Alianza Francesa. 
Fue Subdirector y luego Director del Coro Estable del Teatro Colón. Desde septiembre de 1991 ejerció la conducción 
del Coro Polifónico Nacional. Ofreció conciertos en la Argentina, Europa y los  EE. UU. Fue Miembro de la 
International Federation for Choral Music y de la ISME. El Gobierno de Francia le otorgó las Palmas Académicas 
en el grado de Caballero. Recuperado de http://www.fundacionkonex.org/b1093-julio-fainguersch  
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 Sexto año: Instrumento VI, Armonía I, Coro y Práctica de Dirección II, 
Historia de la Música II, Pedagogía. 
 Séptimo año: Instrumento VII, Armonía II, Coro y Práctica de Dirección 
III, Historia de la Música Argentina, Filosofía, Acústica, Ética y 
Deontología Profesional, Didáctica y Prácticas Pedagógicas.  
 Octavo año: Instrumento VIII, Morfología y Análisis, Historia de la 
Cultura I, Historia y Estética de la Música I, Didáctica general. 
 Noveno año: Instrumento IX, Historia y Estética de la Música II, 
Conjunto de Cámara I, Metodología y Práctica de la Enseñanza Musical, 
Historia de la Cultura III. 
 Décimo año: Instrumento X, Historia y Estética de la Música III, 
Conjunto de Cámara II, Historia de la Cultura III, Psicología Educativa.  
Los programas de la materia Piano se organizaban del siguiente modo 
(Conservatorio Nacional de Música, [ca. 1987]):  
 Requerimientos técnicos: Escalas y arpegios 
 Estudios277 
 Repertorio barroco 
 Repertorio clásico 
 Repertorio romántico 
 Repertorio contemporáneo278 
 Repertorio argentino. 
                                      
277 Piezas con función didáctica que incluyen dificultades específicas a ser superadas. 
278 Los programas eran mecanografiados por la secretaría del conservatorio. En este punto,  compositores modernos 
o compositores contemporáneos funcionaban como sinónimos, la variación del título no era decidida por el 
Departamento de Piano sino por la secretaria a cargo de mecanografiar el documento; en ocasiones, inclusive, este 
ítem carecía de título y comenzaba de la siguiente manera: “Una obra a elección entre […]”. (Secretaria de la 
institución, comunicación personal, junio, 2013). 
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En la década del ’80 se agregó Mikrokosmos como ítem extra a lo largo de 
los cuatro años del Primer Ciclo, obra didáctica y de dificultad progresiva 
perteneciente al compositor húngaro Béla Bartók279 y diagramada en 156 piezas 
(Brusco280, comunicación personal,  6 de mayo, 2013). 
De la estructura y programas referidos, el Piazzolla heredará solo el Ciclo 
Introductorio y el Primer Ciclo. 
 
El Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires 
“Ástor Piazzolla” 
El López Buchardo tardó 59 años en disponer de propia casa, un hogar, al 
Piazzolla le llevaría tanto menos tiempo. Nombrado legalmente como 
Conservatorio de Música de la Ciudad de Buenos Aires en marzo de 1998 según la 
Disposición Nº 15 de la Dirección General de Enseñanza Artística de la que 
depende, el Decreto Nº 315 de 2000 firmado por el Jefe de Gobierno de la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires estableció la conversión del conservatorio en un 
Instituto Superior no Universitario de enseñanza musical, equiparando su status 
legal y administrativo al del Falla. Dada esta conversión, su consecuente nuevo 
plan de estudios fue aprobado por el Decreto Nº 443 de 2002 y posteriormente la 
comunidad educativa votó, de entre varios otros nombres propuestos, el de Ástor 
Piazzolla como “patrono de la institución281”. Según lo reglamentado por el Decreto 
Nº 2084 de 2001, en 2003 el Gobierno de la Ciudad adquiere para el Piazzolla su 
                                      
279 http://www.youtube.com/watch?v=DPZX4YAcFKI Selección de Mikrokosmos V, de Béla Bartók. Registro del 
compositor al piano. 
280 José María Brusco, vicedirector del Piazzolla, alumno del López Buchardo al momento en que se incorporó la 
obra de Bartók a la bibliografía obligatoria de la materia Piano.  
281 http://cmbsas.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=1&wid_item=9 Este y los datos que configuran esta 
narración fueron recuperados de la página electrónica de la institución. 
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ubicación definitiva en el inmueble sito en la calle Gallo 3401, la escritura del 
inmueble está a nombre del Conservatorio282 (autoridad del Piazzolla, 
comunicación personal, 26 de junio, 2013). No le llevó los 59 años que al López 
Buchardo sino nueve desde su desmembramiento, o cinco si se considera el bautizo 
de la institución como conservatorio en 1998. No se trata de un mero dato catastral 
o edilicio sino del espacio metonímicamente simbólico que el Gobierno otorgaba a 
la nueva institución al erogar “una cantidad sideral de plata” (ib.). Este espacio 
simbólico había ido generándose, “no te das una idea de con cuánto esfuerzo” (ib.), 
y concretándose mediante las citadas disposiciones y decretos que otorgaban vida 
a la institución a través de gobiernos de la ciudad pertenecientes a diferentes 
orientaciones políticas. La Disposición Nº 15 correspondió al gobierno de Fernando 
de la Rúa, a Enrique Olivera el Decreto Nº 315, el  Nº 442 a Aníbal Ibarra, quien 
también firmó la adquisición del inmueble que ocupa el Piazzolla. Desde el 
momento en que se produce el desmembramiento y los dos primeros ciclos pasan a 
la órbita de la entonces Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, “teníamos la 
certeza de que si no nos diferenciábamos, nos fusionaban con el Falla” (ib.). La 
Municipalidad recibía una estructura trunca, no habilitada para otorgar títulos y 
carente de sede que con el correr del tiempo y la ausencia de definiciones políticas 
sobre su futuro institucional comenzó a hacer sonar sus instrumentos y cortar calles 
repetidamente. La primera oferta que recibieron las autoridades de esta 
configuración mutilada fue la de “armar una escuelita de música” (ib.). “No podían 
nombrar Director porque la estructura administrativa no lo permitía” (ib.). “Nada 
                                      
282 La demora se debió a que el decreto fue firmado el 19 de diciembre de 2001. Los acontecimientos que viviría el 
país dilataron la adquisición del inmueble, cuyo preció paso de “más o menos U$2.400.000.- que pedían entonces” 
(ib.) a $2.140.000.- al momento en que se concretó la operación. 
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de escuelita, éramos parte de un conservatorio, íbamos a volver a ser un 
Conservatorio Superior […] Años asesorándonos mientras vivíamos de  prestado 
en el López Buchardo, después cuando nos mudaron ahí a Beruti283 […] Había que 
encontrar la manera […]”. El vicedirector y los regentes de cada turno sabían 
(comunicaciones personales, junio, 2013) que se debía presentar un proyecto 
diferenciador del Falla. La ley que llevó al desmembramiento data de 1992, pasada 
ya una década, tras años de esfuerzos y asesoramientos, se aprobaron los planes de 
estudio. Se logró ofrecer, al igual que el Falla, el Profesorado en Instrumento y el 
Profesorado Superior de Instrumento, pero, a diferencia del anterior, brindar a la 
comunidad dos carreras novedosas: Profesorado Superior en Música de Cámara y 
Profesorado Superior en Informática Musical. Además, se crearon las Tecnicaturas 
y Tecnicaturas Superiores en Instrumento, títulos que no incluyen la habilitación 
docente y cuyas cursadas, por tanto, carecen del corpus de materias afines 284. En 
2010, y según Decreto Nº 367, se incorporó el postítulo de Especialista en 
Enseñanza de la Música para la Educación Especial, dirigida a cubrir las 
necesidades de aprendizaje musical en la población con necesidades especiales.  
Los currículums de los profesorados debieron ser adaptados a los 
requerimientos de la Ley de Educación Superior nº 24.521 y comprenden tres 
niveles: Pre-Inicial e Inicial, Medio, Superior. 
El Nivel Pre-Inicial requiere que el alumno esté cursando el quinto año de 
la educación escolar primaria o quinto año de la Educación General Básica, tiene 
dos años de duración y comprende las siguientes asignaturas de duración anual: 
                                      
283 El testimonio hace referencia a un inmueble inadecuado en el que funcionó provisoriamente el Piazzolla, desde 
su expulsión del López Buchardo hasta la adquisición del edificio referido. 
284 Estos títulos fueron también aprobados según el Decreto Nº 443 de 2002. El Falla incorporaría iguales 
tecnicaturas según Decreto Nº 1586/01-169 en 2010. 
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Instrumento Pre-Inicial I y II, Audioperceptiva y Aproximación Instrumental I y II. 
El Nivel Inicial requiere séptimo año o primero de la Educación Secundaria Básica 
y comprende Instrumento Inicial I y II, Audioperceptiva I y II, Coro I y II 285. 
El Nivel Medio lleva por título Trayecto Artístico Profesional, tiene cuatro 
años de duración y comprende las siguientes asignaturas, todas de duración anual:  
 Primer año: Instrumento I, Teoría y Práctica de la Música I, Apreciación 
Musical I, Práctica Coral I, Instrumento Complementario I. 
 Segundo año: Instrumento II, Teoría y Práctica de la Música II, 
Apreciación Musical II, Práctica Coral II, Instrumento Complementario 
II, Computación Aplicada a la Música I. 
 Tercer año: Instrumento III, Teoría y Práctica de la Música III, 
Apreciación Musical III, Práctica Coral III, Instrumento 
Complementario III, Computación Aplicada a la Música II, Historia 
General de la Música I. 
 Cuarto año: Instrumento IV, Teoría y Práctica de la Música IV, 
Apreciación Musical IV, Práctica Coral e Introducción a la Dirección, 
Computación Aplicada a la Música III, Música de Cámara, Historia 
General de la Música II286. 
El Nivel Superior con orientación Instrumento consta de otros cuatro años 
y se encuentra diagramado en tres secciones: Campo de Formación Específica, 
Campo de Formación General y Campo de la Práctica Profesional Docente.  
Campo de Formación Específica: Instrumento I, II, III, IV; Práctica 
Orquestal/Instrumental I, II, III, IV; Música de Cámara I, II; Dirección de Coros I, 
                                      
285 Recuperado de http://cmbsas.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=17&wid_item=28  
286 Recuperado de http://cmbsas.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=17&wid_item=29  
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II; Folklore y Música Ciudadana; Armonía I, II; Técnicas de Contrapunto; 
Morfología y Análisis I, II; Historia de la Música I, II, III; materias de duración 
anual. Las de duración cuatrimestral son las siguientes: Historia de la Música 
Argentina; Didáctica de la Música I, II, III, IV; Didáctica de la Música del Nivel 
Superior; Optativa I, II, III; Proyecto Integrador Final.  
Campo de Formación General: Pedagogía; Psicología de la Educación; 
Didáctica General; Disciplinas Corporales; de duración anual. Cuatrimestrales: 
Historia Social de la Educación Argentina; Política Educativa; TIC287 y Educación; 
Gestión Cultural; Filosofía; Teorías Estéticas; Seminario de Enseñanza en la 
Diversidad; Seminario de Educación Sexual Integral.  
Campo de la Práctica Profesional Docente: Práctica I, II, III, IV; anuales. 
Residencia; cuatrimestral288. 
Los asesoramientos en materia de legalidad educativa “estuvieron muy bien 
dados” (autoridad del Piazzolla, comunicación personal, 20 de junio de 2013). 
Cuando nos mudaron el Falla a nuestro edificio sabíamos la que se venía289, pero 
por muchas inspecciones que nos mandaron, habíamos hecho bien los deberes, 
somos dos instituciones con perfiles diferenciados […] Claro que quisieron 
fusionarnos y ahorrarse puestos de trabajo, pero ¡Ja!, no lo lograron […] Los 
técnicos y los abogados que mandaron buscaron por todas partes, cada papel, 
cada resolución, que la Ley de Educación Superior esto y lo otro […] días y días 
con los inspectores de la Ciudad metidos en el conservatorio […] A lo mejor no 
                                      
287 Tecnologías de la Educación y de la Información. 
288 Recuperado de http://cmbsas.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=17&wid_item=31  
289 La página electrónica del Falla afirma que, en ocasión de concretar su mudanza al nuevo inmueble, lograron 
“concretar el anhelo de un edificio propio”. Al consultar esta información con Schmidt, contesta mostrando una 
copia de la escritura, en la que se detalla que la compra se hace a nombre del Conservatorio Superior de Música de 
la Ciudad de Buenos Aires (para ese entonces aún no había sido bautizado como Ástor Piazzolla). Se puede consultar 
la información del Falla en http://cmfalla.caba.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=1&wid_item=9  
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queda bien que yo lo diga, pero los jodimos, no pudieron anexarnos al Falla. ¡Ja! 
(ib.). 
En oportunidad de entrevistar a las autoridades de la institución –tres 
regentes, dos vicedirectores– el guion de la conversación incluyó en cada caso la 
lectura del fragmento de la página electrónica del Piazzolla, que bajo el subtítulo 
Historia, finaliza afirmando:  
Este Conservatorio constituye un espacio renovador donde confluyen la 
tradición del patrimonio cultural y la transformación y puesta al día de las 
diferentes orientaciones musicales, poniendo especial énfasis en el 
aprendizaje de la música contemporánea, sus estéticas y sus nuevos 
recursos sonoros. Su principal objetivo es la formación artística y 
científica de músicos profesionales y docentes que posean una visión 
integral, profunda y creadora, crítica y reflexiva sobre el campo de la 
música en su totalidad, atento a los procesos de transformación del 
lenguaje y desarrollo tecnológico. 
Las reacciones fueron diversas e incluyeron risas y carcajadas, “¡¿Y eso de 
dónde mierda [sic.] lo sacaste?!” (autoridad del Piazzolla, comunicación personal, 
16 de junio, 2013), incredulidad, sorpresa. Las autoridades de la Dirección General 
de Enseñanza Artística también ignoraban este apartado. Una sola de las 
autoridades supo responder, con quien se dio el siguiente diálogo (comunicación 
personal, 29 de junio, 2013): 
[Risas] Ah, esa fue una idea de XXX290 […], vos sabés, eh, tenía un puesto 
jerárquico en Ciudad, en Artística, y sabía cómo venía la mano, nos decía 
                                      
290 El testimoniante pidió no incluir el nombre que citó durante la entrevista. 
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que había que buscar más diferencias con el Falla, sí, más diferencias, 
que si no nos iban a fusionar igual, nos iban a fusionar igual […], y vos 
sabés que en los conservatorios la música contemporánea medio que 
queda siempre afuera, viste que no nos gusta, qué sé yo, bueno, que no es 
lo nuestro […], te decía que XXX se avivó y nos dijo que si les 
mandábamos eso de la música contemporánea, que por ese lado no nos 
podían agarrar, eh, que ni el Falla y ni el López Buchardo ofrecían 
música contemporánea a la comunidad, digo, bueno, sí, está 
Composición, claro, pero digo que no ofrecen una institución con perfil 
de música contemporánea […] Bueno, que lo redactamos, lo mandamos 
en el perfil institucional y viste, funcionó, eh, ni escuelita ni nada, 
yugamos pero tenemos un Conservatorio Superior y nos va bien, qué digo, 
¡muy bien! 
-Y una vez que nos definimos como músicos contemporáneos, ¿se sopesó 
la idea de llevarlo a la práctica y de ofrecer de verdad ese perfil a la 
comunidad? 
-¿Te imaginás? Imposible, imposible, no sé, no sé… a lo mejor nos iba 
bien, quién te dice, no creo, pero sacá tres, a lo sumo cuatro, al resto de 
los docentes había que echarlos a todos [risas]. No es lo nuestro, acá 
hacemos música clásica, y lo hacemos bien, de veras que lo hacemos bien, 
formamos buenos músicos, los mejores músicos. 
A medida que el conservatorio fue expandiéndose y los alumnos aprobaban 
el Ciclo Medio, fue necesario ir cubriendo las asignaturas del Ciclo Superior. Se 
procedió a ir ofreciendo estas horas-cátedra a aquellos docentes del Medio cuyos 
resultados eran considerados óptimos por el Consejo Directivo de la institución –
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director, vicedirectores, regentes–. Para materias que no tenían continuidad del 
Medio en el Superior, se fueron llevando a cabo concursos informales, esto es, los 
interesados que estuvieran al tanto de la convocatoria entregaban al conservatorio 
una carpeta de antecedentes, quedando las elecciones de entre los postulados a 
cargo del Consejo Directivo. Ambas modalidades cursan hasta el día de hoy (ib.).  
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Otras instituciones 
Hemos situado ya el nacimiento del López Buchardo y del Piazzolla y 
referido de qué modos sus campos culturales se encuentran íntimamente 
vinculados, también hemos visto cómo se llegó, tras el recital de Cristina, a que en 
el Piazzolla se comenzaran a gestar ciertos cambios estructurales en los contenidos 
de la asignatura Piano. 
Así como el linaje del Piazzolla es claramente rastreable, también lo es el del 
López Buchardo, que remite directamente tanto al Conservatorio de París como al 
compositor y docente argentino Alberto Williams, toda vez que treinta años antes de la 
creación del López Buchardo, la institución que gestó, definió e instauró en nuestro 
medio el canon de obra de tradición europea a ser estudiado por sus discentes fue el 
Conservatorio Williams, fundado en 1893. Al respecto, acota la investigadora en artes 
visuales Diana Wechsler (1998, p. 11): 
La historia es un objeto codiciado. Sólo unos pocos tienen el poder para 
decidir a quién o a quiénes pertenece, quiénes entran en ella y quiénes son 
los que quedan excluidos. Esta operación de selección en el caso de 
nuestra historia del arte, dio como resultado una narración plagada de 
fórmulas y prejuicios, escrita con deliberada imprecisión que dejaba fuera 
de la historia a numerosos actores […]. 
Pero no será únicamente la dupla Williams - López Buchardo quien defina el 
repertorio que escuchará y estudiará la población local. Otras organizaciones irán 
aportando sus propios posicionamientos y gestiones. Nos dedicaremos a rastrear qué 
otras instituciones musicales establecieron –o aún establecen– narraciones no canónicas 
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que a lo largo del siglo XX fueron configurando qué discursos Buenos Aires escucharía 
y qué otros no.  Repasemos las más representativas: 
 La Asociación Musical de Mutua Protección de 1894 da lugar a la 
Asociación del Profesorado Orquestal (APO) de 1919, que tuvo su época 
de oro entre 1922 y 1930. “La acción de estos años determina 
categóricamente su impulso renovador que permitió el surgimiento de la 
Generación del Centenario” (Arizaga291, 1971, p. 51). Egresados del 
Williams como Ernesto Drangosch292 hacen sus primeras incursiones 
públicas en la APO. Se estrenan obras para entonces contemporáneas, 
Honneger, Debussy, Stravinsky, Manuel de Falla, Ravel, Prokofiev. 
También se estimula con premios la composición y estreno de obra local. 
Juan José Castro293, Juan Carlos Paz, Luis Gianneo294, Jacobo Ficher295 
dan sus primeros pasos en la APO. Nombres rutilantes la dirigen: 
Clemens Kraus, Ottorino Respighi, Henry Hadely, para ese entonces 
Director Titular de la Filarmónica de Nueva York. La lista de obras que 
Buenos Aires escuchó en primera audición en manos de la APO incluye 
casi la totalidad de la música orquestal de Ravel, también la Novena 
Sinfonía de Beethoven296 (ib.). 
                                      
291 http://www.youtube.com/watch?v=zRYg2r6_zb8 Bailable real de la impaciencia, de Rodolfo Arizaga. Registro 
de Adriana Fernández, flauta, Andrés Vigil Mendoza, oboe, Gustavo Kamerbeek, clarinete. 
292 En http://www.youtube.com/watch?v=7ZtRJgiWAK4 se puede consultar una biografía filmada de Drangosch.  
293 http://www.youtube.com/watch?v=iWFcL3S5U8U Evocación, Llorón, tangos de Juan José Castro. Registro del 
pianista Valentín Bogolubov. 
294 http://www.youtube.com/watch?v=rZo0Od6ZZ1c Obertura para una comedia infantil, de Luis Gianneo. 
Intérpretes desconocidos. 
295 http://www.youtube.com/watch?v=6SifhdOJaco Sinfonía nº 7 (comienzo) de Jacobo Ficher. Registro de la 
Musica Nova Orchestra. 
296 http://www.youtube.com/watch?v=jz5AJwbn6uU Sinfonía nº 9, de Ludwig van Beethoven. Registro en vivo de 
Otto Klemperer al frente de la New Philharmonia Orchestra. 
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 La Asociación Argentina de Compositores data de 1915, para ese 
entonces aún se denominaba Sociedad Nacional de Música, nombre 
copiado de la Société Nationale de Musique parisina (García Morillo, 
1984, p. 183). Fue creada por Ricardo Rodríguez297, José André, Josué 
Wilkes –los tres pertenecientes al círculo de Williams– y Felipe Boero298 
–formado en el Conservatorio de París–. Wilkes también había cursado 
la Schola Cantorum en París con Vincent D’Indy299, institución que 
seguía los preceptos estéticos de César Franck. La institución se dedicó 
a la difusión de obra de autores argentinos, asimismo creó los Premios 
Nacionales de Música, el Premio Municipal de Ópera y el Salón de 
Música Argentina. La música argentina era editada por la Comisión 
Nacional de Bellas Artes. Propugnó la obligatoriedad de designar 
compositores en todo jurado nacional y municipal de la especialidad 
(Arizaga, 1971, p. 49). 
 Elena Sansiena de Elizalde y Adelina Acevedo se consagraron a la 
Asociación Amigos del Arte desde su fundación en 1924. Su desempeño 
estuvo vinculado en torno a la revista Martín Fierro y su salón de la calle 
Florida recogió lo más avanzado de las vanguardias intelectuales de su 
época (ib.). 
 De 1912 data la Asociación Wagneriana, que si bien en un comienzo se 
constituyó para difundir la obra y las teorías de Wagner, “pasó con los 
                                      
297 http://www.musicaclasicaargentina.com/lydianegri/grabaciones.html Dos preludios, de Ricardo Rodríguez. 
Registro de Lydia Negri, piano. 
298 http://www.youtube.com/watch?v=ADGn7jrLW5s Pontezuela, de El matrero, de Felipe Boero. Registro de Tito 
Schipa, tenor.  
299 http://www.youtube.com/watch?v=Mf4CDxzBBYE Piezas para piano, de Vincent D’Indy. Registro del autor al 
piano. 
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años a convertirse en una de las instituciones privadas rectoras de la vida 
musical argentina” (p. 52). Su primer presidente fue el compositor Julián 
Aguirre300, que también integraba el claustro docente del Williams, más 
adelante lo sucedió López Buchardo, rector de la institución epónima. 
“[…] cierto conservadorismo que la aleja de sus impulsos iniciales” 
(ib.), redacta Arizaga en 1971, no refleja el impulso que supo tener la 
institución. Sostuvo conjuntos estables de cámara y agrupaciones 
corales, instituyó premios y becas, promovió ediciones de textos e invitó 
a personalidades internacionales de la música: Honegger, Respighi, 
Pizzetti, Frank Martin. Es la institución que redactó los fundamentos e 
impulsó la creación del Conservatorio Nacional de Música (ib.) 
El Grupo Renovación data de 1929 y fue impulsado por los compositores 
Juan José y José María Castro301, Gilardo Gilardi302, Juan Carlos Paz y Jacobo 
Ficher. “[…] no ha sido un grupo accionado por razones estéticas sino artísticas y 
profesionales, que respondió con energía y eficiencia al imperativo de formar un 
público que pudiera canalizar su sensibilidad hacia las nuevas expresiones de la 
música” (p. 175). El concierto inaugural contó con la participación de la céleb re 
mezzosoprano francesa Jane Bathori303, que había recalado en Buenos Aires 
escapando de la persecución nazi a los judíos (Berdichevsky304, comunicación 
                                      
300 http://www.youtube.com/watch?v=Kg1RhgWMQZ4 Íntimas Op. 2/1, de Julián Aguirre. Registro de Lía 
Cimaglia Espinosa, piano. 
301 http://www.youtube.com/watch?v=gOjtsh9YYvQ Falarka, Suite de ballet, de José María Castro. Registro del 
Ensamble de la Orquesta Filarmónica Latinoamericana; Ensamble de Percusión del Conservatorio de la Ciudad de 
Buenos Aires Ástor Piazzolla; Ana Clara Hipperdinger, piano; Lucio Bruno Videla, director. 
302 http://www.youtube.com/watch?v=2nDp7lh-96g Canción de cuna india, de Gilardo Gilardi. Registro de Roberto 
Caamaño, piano; Diana Arzoumanian, soprano. 
303 http://www.youtube.com/watch?v=e0pISJxHahU Debussy, Les Fêtes Galantes. Registro de Jane Bathori, canto 
y piano. 
304 Dora Berdichevsky (1917-¿2012?), soprano argentina, docente del Conservatorio Nacional, discípula de Jane 
Bathori. Licenciada en Filosofía y Letras, UBA. Máxima exponente de la canción de cámara francesa y argentina en 
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personal, julio, 2006). Paz se separaría del grupo en 1937 para conformar en 1944 
la Agrupación Nueva Música, cuyo desempeño permitió que Buenos Aires pudiera 
escuchar gran parte del repertorio contemporáneo internacional de música de 
cámara. Las audacias de la vanguardia convivían en sus programaciones con 
clásicos del siglo XX (Arizaga, 1971, p. 36). 
 
El Teatro Colón 
Cada una de las instituciones referidas dejó su impronta y marcó tendencias 
a la hora de configurar discursos, tomar decisiones de gestión y política cultural y 
luchar por espacios simbólicos de poder. Aun así, ninguna ha llegado a tener la 
incidencia que en este campo cultural específico viene teniendo desde su 
inauguración en 1908 el Teatro Colón de la Ciudad de Buenos Aires (Arizaga, 
1971, pp. 299/301). Será principalmente el Colón el encargado de decidir desde 
entonces qué música se programa en nuestro medio, qué voces se encargan y cuáles 
se silencian, qué repertorios desplazan a otros, qué conciertos, óperas y ballets 
subirán a escena en manos de qué artistas (Corrado, 2010, pp. 168/173; Pujol, 2013, 
pp. 98/102). Dice Corrado (2010, p. 169): 
Si se revisa la lista de óperas de compositores argentinos estrenados en el 
Colón, se comprueba que, con escasas excepciones, sus autores provenían 
del campo de las estéticas promovidas desde el Conservatorio y la 
                                      
la escena nacional. Su presencia fue permanentemente solicitada para el estreno de un sinnúmero de estrenos y 
primeras audiciones: Stravinsky, Milhaud, Poulenc, Sibelius, Prokofiev, Chávez, Revueltas. A lo largo de una carrera 
artística muy extendida, también se dedicó a la interpretación y difusión de obra de compositores locales: Kagel, 
Gandini, Guastavino, Juan José Castro, Koc, Ricardo Rodríguez, Ficher, Suffern. Se presentó en público hasta fines 
de la década del ’80 (Weinstein, Nasatsky, y Nasatsky, 1998, pp. 29/31). 
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Sociedad Nacional de Música: el nacionalismo musical, 
mayoritariamente, y las formas académicas intemporales, clásicas. 
Tal los conservatorios fueron y continúan definiendo el canon a estudiar por 
el estudiantado musical, el Colón hará lo propio con el corpus de obra que será 
representada desde su escenario colosal305 (Arizaga, 1971, p. 300). Habida cuenta 
que tanto el Colón cuanto el Piazzolla remiten al Gobierno de la Ciudad de Buenos 
Aires, procederemos a continuación a trazar un paralelismo entre algunas 
características de la gestión histórica del Colón en referencia al encargo de obra 
nueva para ver de qué modos ciertos perfiles de gestión repican entre ambos e 
intervienen política y definitivamente en la vida artística de nuestro medio. 
Comenzaremos por una narración basada en la primera ópera encargada por el 
Colón en ocasión del Centenario (Veniard, 2000, p. 169).  
 
Inauguraciones contemporáneas: Aurora 
En 1945, un decreto del Poder Ejecutivo Nacional establecía que Aurora, 
Canción a la Bandera, Intermedio Épico, debía ser incluida dentro del  registro de 
canciones patrias306. Así es como llega a la escuela y como, cada mañana, al izar y 
arriar la bandera nacional, millones de niños argentinos entonan sus tan célebres 
como trillados e incomprensibles versos, ignorando que se trata del aria de una  
ópera. Dice el texto (ib.): 
                                      
305 La expresión local ¡Al Colón! carece de traducción cristalina a ningún idioma, tampoco es trasladable al 
castellano de otras geografías. To Covent Garden! o A l’Opéra! nada significan en inglés o francés, ¡Al Solís! o ¡Al 
Real! tampoco nada significan en Montevideo o Madrid. La metonimia que señala al Teatro Colón como pináculo 
posible de la gloria refiere una imagen de prestigio no atribuida socialmente por otras culturas a sus teatros de ópera. 
306 Recuperado de http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/melodiasargentinas/htmls/bandera/aurora.html También 
en este página se puede consultar el texto de la canción. 
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Alta en el cielo un águila guerrera  
audaz se eleva en vuelo triunfal,  
azul un ala del color del cielo,  
azul un ala del color del mar.  
 
Así en el alta aurora irradial  
punta de flecha el áureo rostro imita,  
y forma estela al purpurado cuello.  
El ala es paño, el águila es bandera. 
 
Es la bandera de la patria mía,  
del sol nacida, que me ha dado Dios;  
es la bandera de la patria mía,  
del sol nacida que me ha dado Dios.  
  
El áureo rostro imita puede resultar una metáfora desusada, prosopopeya 
necesaria para enfervorizar ánimos patrióticos, pero aurora irradial o forma estela 
al purpurado cuello son, por decir lo menos, galimatías inextricables. Esto es 
natural, dado que el autor del libreto de la célebre Aurora, Canción a la Bandera. 
Intermedio épico307, aria correspondiente a la ópera epónima, era italiano, no 
hablaba español (p. 170). Se trataba del no menos célebre Luigi Illica, también 
libretista de las óperas más exitosas de Giacomo Puccini –La Bohème (1896), Tosca 
                                      
307 Registro en vivo del tenor Darío Volonté, Coro y Orquesta estables del Teatro Colón dirigidos por Eduardo 
Rodríguez Arguibel y Bruno D’Astoli. Teatro Colón, 21 de mayo de 1999. 
http://www.youtube.com/watch?v=LtKxkRA8BWg Es interesante observar ciertos cambios en la letra: ‘a vuelo 
triunfal’ y el quiasmo de las palabras mar/cielo, como también reparar en el detalle estilístico (1’48’’/6’20’’) de la 
pronunciación del vocablo cuello al que recurre Volonté. 
244 
 
(1900), Madame Butterfly (1904). Para la época en que Aurora era compuesta y 
estrenada, 1908, el verismo pucciniano era música de su tiempo, contemporánea. 
La caterva de imágenes incomprensibles deriva de su pésima traducción al 
castellano (Sasturain, 2008), porque el libreto de la Gran Ópera Argentina, encargo 
del para ese entonces recientemente inaugurado Teatro Colón, fue escrito 
originalmente en italiano; la obra sería reestrenada en español treinta y siete años 
más adelante, en la gala del 9 de julio de 1945, ante el presidente Edelmiro Farrell 
y el vicepresidente Juan Domingo Perón (Veniard, 2000, p. 172). El paso por otra 
lengua, por una cultura europea, superior, mundo civilizado, parecía ser 
considerado un desvío indispensable para lograr la aceptación de una obra de élite. 
Según Berman, “El pasaje por lenguas extranjeras es el camino ineludible a fin de 
llegar a una expresión justa en español” (como se cita en Sarlo, 1998, p. 187). 
Veamos su texto original: 
 
Alta pel cielo, un'aquila guerriera,  
ardita s'erge in volo trionfale.  
Ha un'ala azzurra, del color del mare,  
ha un'ala azzurra, del color del cielo. 
  
Così nell'alta aureola irradiale,  
il rostro d'or punta di freccia appare,  
porpora il teso collo e forma stelo,  
l'ali son drappo e l'aquila è bandiera. 
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È la bandiera del Paese mio,  
nata dal sole; e ce l'ha data Iddio!308 
 
Ninguna aurora irradial309 en el texto italiano original sino cierta aureola 
irradiale, refiriendo aquel círculo luminoso que, tal ilumina la cabeza de los santos, 
tal baña la imagen del águila/bandera (Sasturain, 2008). Punta de flecha el áureo 
rostro imita es aún peor traducción de il rostro d’or punta de freccia appare, dado 
que del italiano rostro no deriva su homónimo español sino que significa pico en 
castellano: el pico del águila, al ser iluminado por la irradiante aureola, semeja 
punta de una flecha, el sombrerete metálico del asta (ib.). No mejoran las cosas con 
y forma estela al purpurado cuello por porpora il teso collo e forma stelo, dado 
que el vocablo italiano stelo no significa estela en español sino tallo: los rayos del 
sol enrojecen el alargado y tenso cuello del águila y configuran el tallo, asta de la 
bandera nacional (ib.). El color de este anecdotario no debería opacar el hecho de 
que, previamente al año en que fuera inaugurado el teatro, la Ciudad de Buenos 
Aires había ya encargado la composición y estreno de una obra que instaurara 
musical y simbólicamente la argentinidad en el máximo escenario local (Muñoz, 
1998) –al menos, lo hizo tal los modismos culturales de por aquel entonces, el ser 
nacional argentino no cantaba en español sino que lo hacía en italiano–. Para ello 
había recurrido al más renombrado libretista de la época y al compositor Héctor 
                                      
308 Recuperado de http://www.marambio.aq/aurora.html  
309 La versión electrónica del diccionario de la Real Academia Española, http://www.rae.es/rae.html no registra este 
vocablo. El Diccionario del Español Actual incluye la entrada irrandiante, refiriéndola a la primera acepción del 
verbo del cual proviene: “Que emite luz, calor u otra energía en distintas direcciones” (Seco, Andrés, Ramos, 1999, 
Vol. II, p. 2702).  
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Panizza, argentino hijo de inmigrantes italianos. Refiriéndose a la celebérrima aria, 
afirma Veniard (2000): “Como tal está en la memoria colectiva de todos los 
argentinos, ignorándose a su autor y a la obra donde tuvo su origen, cantada con 
problemas prosódicos debidos a su traducción, que no dejan de desmerecerla” (p. 
172). En otras palabras, el éxito de la gestión municipal es rotundo: Aurora integra 
el imaginario colectivo desde el pináculo posible de la fama, esto es, resulta ser una 
pieza anónima. Esta política cultural –encargo y estreno de música a nuestros 
compositores– dio lugar a la creación de la mayor parte de las obras escénicas de 
Felipe Boero, Juan José Castro, Alberto Ginastera, Pompeyo Camps, Juan Carlos 
Zorzi310, Gerardo Gandini311, entre muchos otros (Caamaño, 1969, vol. I). El 
penúltimo encargo del Teatro Colón tuvo lugar en 2000 y fue, precisamente, otra 
obra de Gandini, Liederkreis. A partir de entonces, y hasta el estreno en 2011 de 
Fedra312, de Mario Perusso, tal proyecto de gestión parecía haberse abandonado, 
carecer de continuidad, pero el Teatro Colón, perteneciente a la órbita del Gobierno 
de la Ciudad de Buenos Aires a partir de 1935, desde su creación y durante décadas, 
llevó adelante como proyecto de gestión el encargo de obra a compositores locales; 
música de su tiempo, contemporánea. 
Ya en el siglo XXI, pasados los cuatro años en que el teatro se encontró 
cerrado por refacciones, la sala fue reinaugurada con otra gala, también en fecha 
patria, esta vez el 24 de mayo de 2010313. Una platea parca, poco enfervorizada, tan 
                                      
310 http://www.youtube.com/watch?v=LQpdM1Xmd98 ¡No puede ser, Dios mío!, de la ópera Don Juan, de Juan 
Carlos Zorzi. Registro en vivo en la función de su estreno mundial. Víctor Torres, barítono y la Orquesta Estable del 
Teatro Colón dirigida por el autor. 
311 http://www.youtube.com/watch?v=HAtl1FPP8pM Cuatro nocturnos para piano, de Gerardo Gandini. Registro 
de Haydée Schvartz, piano.  
312 Fedra, de Mario Perusso. En http://www.youtube.com/watch?v=Z_1RzYppptU se puede apreciar la puesta 
montada en su oportunidad en el escenario del Colón. Mario Perusso fue compositor residente del teatro durante la 
temporada 2011. 
313 Los videos de la reapertura, que incluyen el espectáculo completo, pueden ser consultados en 
http://www.youtube.com/watch?v=QK8aXrvUqJs y subsiguientes. 
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ausente de compositores, instrumentistas, regisseurs, bailarines y cantantes como 
plagada de personaje mediáticos (Díaz314, comunicación personal, 6 de junio de 
2010), tras entonar el Himno Nacional Argentino, pudo disfrutar de la puesta del 
tercer acto de El Lago de los Cisnes de Tchaikovsky/Petipa/Ivanov, obra que data 
de 1895. Tras la presentación del Ballet Estable y un muy largo intervalo apto para 
hacer sociales (Small, 1987), una vez más subió a escena Luigi Illica, esta vez de 
la mano de Giacomo Puccini y el segundo acto de La Bohème. Para la época en que 
nuestro bellísimo teatro era reinaugurado, habiendo pasado ya 102 años del estreno 
de Aurora, tanto la magnífica sensualidad maléfica del cisne negro de 
Tchaikosvky/Petipa/Ivanov (Plisetskaya, 2006, Cap. 16) como las conmovedoras y 
fluyentes líneas del verismo pucciniano (Pahlen, 1995, pp. 316/320) habían dejado 
de ser contemporáneas, lo habían dejado de ser desde hacía por lo menos un siglo.  
Luigi Illica había inaugurado en 1910, contemporáneo, y reinaugura cien años más 
tarde, a más de noventa años de su fallecimiento. La mirada de la Dirección 
Artística del Teatro Colón también sufre del congelamiento referido por Small 
(1987). 
 
Contemporaneidad congelada: César Franck en Buenos Aires 
Así como las diversas gestiones del Teatro Colón han incidido 
decisivamente en la configuración del oído del público, los conservatorios vienen 
haciendo lo propio tanto mediante el acceso de sus estudiantes a determinados 
repertorios como apelando a la veda de otros. Tal lo señalado por D’Indy (según se 
cita en Corrado 2012, p. 32), el Williams predicaba la estética franckiana en Buenos 
                                      
314 Martín Díaz, pianista, director de coros y gestor cultural nacido en Pehuajó. Egresado con medalla de oro y 
exdocente del Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo. 
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Aires. Los programas de las audiciones realizadas desde fines del siglo XIX 
incluían obra de Franck (Cimaglia Espinosa, comunicación personal, agosto, 1984) 
y, por tanto y para esa época, contemporánea. Se interpretan sus dos obras capitales 
para piano: el Preludio, Coral y Fuga de 1884 y el Preludio, Aria y Final de 1886/7. 
Franck había fallecido apenas un lustro antes, sus obras llegan a Buenos Aires de 
la mano de su discípulo Alberto Williams con  inmediatez.  
Pasan los años, la vida musical porteña sigue su curso, con la fundación en 
1929 del Grupo Renovación, “[se] permitió a los intérpretes abordar un repertorio 
con exigencias particulares, y a los músicos y público interesado, seguir la 
evolución musical del siglo” (Corrado, 2012, p. 67); en 1934 el compositor Juan 
Carlos Paz, integrante del grupo y otrora defensor a ultranza de la estética 
franckiana (Corrado, 2012, p. 63), declara su ingreso en la modernidad y publica 
su primera composición dodecafónica315 (p. 382) siguiendo la técnica creada por 
Arnold Schönberg en 1921316 (Rosen, 1983, p. 129) y ubicándose en las antípodas 
franckianas. La ciudad ya cuenta para ese entonces con dos instituciones oficiales 
para la enseñanza profesional de la música, el Conservatorio Superior de Música 
que más adelante tomará el nombre de Manuel de Falla y el Conservatorio Nacional 
de Música Carlos López Buchardo. El documento cronológicamente más lejano 
con el que contamos que dé cuenta de las obras que estas dos instituciones 
proponían en sus programas de estudio data de 1946, un cuadernillo publicado por 
la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, se trata del Programa General de 
                                      
315 Técnica que combina los doce sonidos existentes en el sistema temperado y con el que históricamente su autor se 
propuso ordenar los lenguajes musicales emergentes tras la crisis de la tonalidad. No se dispone de registros on line 
de la Primera composición dodecafónica de Paz, en http://www.youtube.com/watch?v=RBfwG9OXT90 se puede 
escuchar De profundis, el primero de sus Tres movimientos de ‘jazz’, pieza dos años anterior. Registro del pianista 
Darío Duarte Núñez. 
316 La pieza en cuestión es el quinto número, Waltzer, de sus Cinco piezas Op. 23. Registro del pianista Eduard 
Steuermann. http://www.youtube.com/watch?v=AXvmmjPHsVs  
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Estudios del Conservatorio de Música317. El listado de solfeos requeridos incluye 
dos títulos (p. 13): Lavignac (1947318) para los manuscritos, Ropartz (1911) para 
los entonados. Ambos autores eran producto del Conservatoire de Paris, donde más 
adelante Lavignac impartiría sus cursos de armonía319. Ropartz sería nombrado con 
los años Director del Conservatoire de Nancy, anexo de su homónimo parisino. En 
sus años mozos, tras formarse con Théodore Dubois y Jules Massenet, también 
Ropartz pasó a ser discípulo de César Franck. Volviendo al cuadernillo municipal, 
tras los solfeos señalados, pasa lista a los requerimientos exigidos para el examen 
de Historia de la Música (p. 22). La bolilla 13 reza: “Compositores franceses de la 
segunda mitad del siglo XIX y principios del XX – Gounod; Bizet; César Frank320 
[sic.]; Saint-Saëns; Massenet; Debussy”. Ya en el programa de obras para piano, 
octavo nivel, el listado de compositores contemporáneos incluye los siguientes 
nombres: “Franck, Saint-Sáenz [sic.], Martucci, Albeniz [sic.], Debussy” (p. 33). 
Pasa otra década, en 1955321 Juan Carlos Paz (1971, p. 87) insiste en señalar 
cuán alejado se ubica de su prosapia gala primigenia y escribe que “[…] la progenie 
de César Franck languidecía en el plano de la infinita redundancia académica 
meticulosamente cultivada por Vincent D’Indy”. 
Década del ’80, Williams ha muerto hace ya treinta y cinco años, las 
vanguardias musicales alguna vez lideradas por Alberto Ginastera en el Instituto 
Di Tella (Pujol, 2013, pp. 126/131) son ya un recuerdo lejano, ha fallecido 
                                      
317 El que más adelante pasaría a denominarse Conservatorio Superior de Música Manuel de Falla. 
318 Se trata del año de la Nueva Edición Revisada por la Editorial Ricordi. El copyright de la edición francesa original 
es de 1910. 
319 La edición porteña de sus solfeos manuscritos aclara en su portada: Profesor del Conservatorio Nacional de 
Música de París. 
320 Más allá del error ortográfico, y no existiendo otro compositor de apellido homónimo, no resulta claro el motivo 
por el cual solo Franck figura con su nombre de pila. 
321 Se trata del año en que Paz escribe su artículo Situación y oportunidad, el copyright corresponde a la publicación 
del texto como segundo capítulo del libro Introducción a la música de nuestro tiempo. 
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Ginastera hace un lustro y el Conservatorio Williams languidece (Williams, 
comunicación personal, 28 de julio, 2013). La Dirección Nacional de Educación 
Artística del Ministerio de Educación y Justicia edita alrededor de 1987322 tres 
cuadernillos listando las obras para piano de los sendos ciclos en que se estructura 
el plan de estudios del Conservatorio Nacional de Música Carlos López Buchardo 
(s. f.). El Preludio, Aria y Final de Franck figura previsto para octavo año, para 
noveno el Preludio, Coral y Fuga, ambas obras insisten en integrar los listados de 
compositores contemporáneos, valga la prosopopeya. Aunque parecería imposible 
superar tal récord, el Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos 
Aires Ástor Piazzolla sitúa la optación un paso más allá: Franck es aceptado como 
compositor contemporáneo al momento de la escritura de esta tesis, año 2015, 
cuando sus dos gloriosos (Cortot, 1981, pp. 49/130) y ya canónicos trípticos para 
piano han cumplido la friolera 129 y 127 años de edad. 
 
Modelos de gestión 
Si, como señala Sanjurjo (2001, p. 134), “[…] se busca comprender cómo 
produce (discursos, subjetividades, prácticas) el dispositivo musical identificable 
en la racionalidad gubernamental que gestiona parte de la vida política de la 
Ciudad”, en el caso de la reinauguración del Teatro Colón en 2010, 
Tchaikovsky/Petipa/Ivanov y Puccini fueron elegidos como resultado de una 
gestión que exuda “cierto conservadurismo neoliberal” (ib.) y en donde la 
promocionada apertura de la sala pareció apuntar menos a la trascendencia artíst ica 
del evento que a un impacto “que obedece a las reglas del marketing político 
                                      
322 La edición carece de fecha de impresión, la que figura en el texto fue calculada por la secretaria del conservatorio, 
encargada en su momento de distribuir el material al cuerpo docente (comunicación personal, junio de 2013). 
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empresarial” (ib.), este evidenciado en la imagen de cientos de celebrities 
televisivas haciendo su ingreso al foyer del teatro. Menos conservadora que lisa y 
llanamente errónea es la decisión del Piazzolla. Considerar hoy día contemporáneo 
a Franck es antediluviano y el conservatorio lo sabe, pero la narración tradicional 
conserva, se impone y gana la partida. 
Pero volviendo al Teatro Colón, en relación a qué se programaba en la 
década del ‘60, señala el compositor Mariano Etkin:  
También es cierto que la cultura oficial era más abierta. El mismo Colón 
era otro hace 40 años. Se llenaba todos los domingos a las 11 de la mañana 
con los conciertos de música contemporánea. Ahí conocí Erwartung323, 
Moisés y Aaron324 de Schoenberg, Agon325 de Stravinsky […]326.  
Le responde el compositor, pianista y gestor cultural Gerardo Gandini: “Y 
esas cosas las programaba Caamaño, un tipo al que hoy llamarían reaccionario”.  
A Caamaño (comunicación personal, junio, 1990) no le asombró cuando, en 
la década del ’70, en ocasión de la visita a Buenos Aires de Ana María Trenchi327, 
pianista argentina residente en Nueva York, esta se mostró asombrada porque en la 
cátedra de Caamaño en el López Buchardo se trabajara la obra para piano de 
Schoenberg; Trenchi comentó que ni en sus años de estudio en el Conservatorio de 
París ni nunca en las grandes escuelas de música de Nueva York había escuchado 
                                      
323 http://www.youtube.com/watch?v=_ghJsP0T_h0 Erwartung, de Arnold Schoenberg. Registro de Dorothy Dow, 
soprano; Orquesta Filarmónica de Nueva York dirigida por Dimitri Mitropoulos. 
324 http://www.youtube.com/watch?v=oWx2OoINlD4 Moisés y Aarón, extractos, de Arnold Schoenberg. Registro 
de Daniele Gatti al frente de la Orquesta y Coro estables de la Ópera del Estado de Viena. 
325 http://www.youtube.com/watch?v=eaHcT70RcsA Agon, de Igor Stravinsky. Registro del autor dirigiendo la 
Orquesta Sinfónica del Festival de Los Ángeles. 
326 Recuperado de http://www.clarin.com/espectaculos/musica/musicos-Di-Tella-reunion-
cumbre_0_498550150.html Se trata del reportaje publicado el 6 de junio de 2011 por la periodista y crítica musical 
Sandra de la Fuente, que había entrevistado a tres compositores que trabajaron en el Instituto Di Tella: Gerardo 
Gandini, Mariano Etkin y Francisco Kröpfl. 
327 Se puede consultar la biografía de la pianista en su página electrónica: 
http://www.anamariabottazzi.com/index.html  
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obra para piano de Schoenberg. Caamaño había enseñado en universidades 
norteamericanas, había sido director artístico del Colón por cuatro temporadas 
durante la década del ’60 –“Las épocas de oro del teatro” (Brúgola, comunicación 
personal, setiembre, 1990)– y, para ese entonces, era Decano de la Facultad de 
Artes y Ciencias Musicales de la Universidad Católica Argentina. Era egresado del 
Conservatorio Nacional en piano y composición. Conocía el conservatorio, no solo 
el López Buchardo sino el conservatorio considerado como entidad. Caamaño 
(comunicación personal, junio, 1990): 
En tres oportunidades me ofrecieron la rectoría del López Buchardo, las 
tres veces accedí con la sola condición de llamar a concurso para cubrir 
toda cátedra que no hubiera sido ganada por concurso de antecedentes y 
oposición, que eran casi todas. ¡Ja!, todas las veces me sacaron 
vendiendo almanaques […] ‘Pero Maestro, Vd. sabe, eso es meter la 
mano en el panal, ¡¿se imagina los juicios que nos van a meter?!’. 
Renovar una institución tradicionalista como el Conservatorio Nacional, 
llamando a concurso público para cubrir la casi totalidad de su plantel docente, era 
vivido como una provocación peligrosa, ‘meter la mano en el panal’, una 
intervención pasible de ser juzgada y castigada (Foucault, 1989).  
Caamaño también se refería minuciosamente a la gestión (comunicación 
personal, junio, 1990), lo inquietaban detalles que a otros parecían nimios, como 
las coimas que los concesionarios de la confitería del Colón entregaban al personal 
de escenario y telones para que prolongaran la duración de los intervalos –veinte 
minutos según reglamento del teatro– y así obtener mayores ganancias. Afirmaba 
que la gestión, tanto la del Colón como la del López Buchardo, debía hacer lugar a 
las músicas de su tiempo y a las de compositores locales. Su gestión, en palabras 
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de Etkin, era más abierta (Olmos y Santillán Güemes, 2000, pp. 49/53). Mato lo 
señala en estos términos: 
[…] cómo combinar lo específicamente local con lo global (lo último, a 
estos estos efectos, podemos entender como lo específico de otras 
localidades que alcanza a ser visto fuera de ellas) […] Cómo combinar 
especificidad y diversidad, cómo interesar a públicos ‘locales’ en lo que 
viene de otras localidades, cómo construir mercados cada vez más 
abarcadores sin perder los anclajes locales que aseguran sintonía (como se 
cita en Lacarrieu, 2002, p. 9).  
Solo que, tratándose de gestionar la música contemporánea en ámbitos en 
donde prima el canon, la gestión de Caamaño procedía por hipérbaton, que la 
retórica define como “Figura de construcción que altera el orden gramatical […] 
de los elementos del discurso al intercambiar las posiciones sintácticas de las 
palabras en los sintagmas, o de éstos en la oración” (Beristáin, 2006, p. 256). 
Caamaño alteraba el orden de los elementos del discurso invirtiendo a su vez los 
términos propuestos por Mato: que el mercado –público en el Colón, estudiantes 
de música en el López Buchardo– resultara cada vez más abarcador de lo 
contemporáneo y local, dado que el canon imperante es tradicional y global. 
 En 2011 Gandini señalaba que Caamaño podía ser tildado de reaccionario; 
se conocían bien, Gandini se había formado pianísticamente con Caamaño328, pero 
Gandini apunta y señala el meollo en el que insistirán cantidad de músicos 
indagados en oportunidad de esta investigación: Caamaño era gestor y compositor, 
era gestor y pianista, era gestor y Maestro (Delgado, Massone, Musumeci, Púppulo, 
                                      
328 En http://www.clarin.com/espectaculos/musica/Gerardo_Gandini_0_887311467.html se puede recabar esta 
información. 
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Urteaga; comunicaciones personales, mayo/junio, 2013), porque la queja recurrente 
de los maestros y docentes entrevistados –los ya jubilados, los que están en 
funciones, docentes de mayor o menor edad, también algunos alumnos–, es que se 
encuentran enmarcados en una realidad gestada y gestionada por personas ajenas 
al mundo artístico: “burócratas”, “gente que no sabe de música”, “ignorantes”, 
“tarados de escritorio” (docentes del Piazzolla, comunicaciones personales, 
abril/mayo/junio, 2013). Berdichevsky insistía desde sus clases del López 
Buchardo: “Para llevar adelante un conservatorio no alcanza con saber 
administración, primero hay que saber solfear” (observación recogida en clase, 
junio, 1990). El planteo de docentes y alumnos se topa contra la realidad e incurre 
en contradicción, que la retórica define como “relación [que] ocurre cuando un 
término niega a otro […] ‘La presencia de un término presupone la ausencia de otro 
y a la inversa’ […] La contradicción es un enunciado falso y aun absurdo” 
(Beristáin, 2006, p. 110). ¿Por qué? Porque los tres regentes del Piazzolla son 
músicos y docentes egresados del López Buchardo, los dos vicedirectores son 
músicos y docentes egresados del López Buchardo, el Director de Enseñanza 
Artística del Gobierno de la Ciudad de Buenos –de quien dependen el Piazzolla y 
el Falla– es músico y docente egresado del Falla y de actuación artística frecuente 
en nuestro medio, muchos de sus colaboradores inmediatos también egresaron del 
Falla y son músicos destacados. Una autoridad del Piazzolla (comunicación 
personal, 20 de junio, 2013) irá un paso más allá y señalará que, al momento de 
crearse el Piazzolla, el Director de Enseñanza Artística era el compositor Augusto 
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Rattenbach329, quien sostuvo, estimuló y apoyó con acciones concretas el desarrollo 
de la nueva institución. 
Así las cosas, la queja, la protesta que achaca a burócratas, tarados de 
escritorio, ignorantes e iletrados musicales los defectos que encuentran en la 
gestión, no emana de analfabetismo musical alguno en sus gestores dado que, en 
palabras de Berdichevsky, todos saben solfear. Al referirse a la contradicción, dice 
Beristáin (2006, p. 110):  
La relación de contrariedad u oposición es una relación de presuposición 
semántica recíproca, que se da cuando los términos son contrarios o 
antónimos. La presencia de uno de ellos (bueno) presupone la presencia 
del otro (malo) y también la ausencia del uno presupone la ausencia del 
otro. 
Añade que la noción de implícito no se vincula con la implicación sino que 
da origen a la oposición explícito/implícito. Explícito es lo expresado, dado a 
conocer, manifestado por el discurso mediante el código de la lengua. Lo implícito 
presupone un significado añadido a otro, anterior y literal;  
[...] es aquella información proporcionada de cierto modo que permite 
negar la responsabilidad de su enunciación; negación originada, como una 
necesidad, en los numerosos tabúes lingüísticos que padecen inclusive las 
colectividades de apariencia más liberal y los individuos más libres. Tales 
tabúes son tanto palabras como temas330 […] (ib.). 
                                      
329 Compositor y gestor cultural argentino nacido en Buenos Aires en 1927. “Su producción evidencia una insólita 
seguridad; en 15 años de fecunda labor, ha sabido sostener con implacable rigor sus principios estéticos al margen 
de los compromisos de su época” (Arizaga, 1971, p. 258). Ha transitado el neoclasicismo de avanzada enmarcado 
en estéticas tradicionales y contemporáneas. Fue vicepresidente del Consejo Argentino de la Música e integró las 
comisiones directivas de la Unión de Compositores de la Argentina y la Asociación de Jóvenes Compositores de la 
Argentina. Coronel (RE) del Ejército Argentino (ib.). 
330 Resaltado agregado. 
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Gandini dijo, explícitamente, que Caamaño, tachable de reaccionario, 
gestionaba abiertamente; su aserto se encuadra tanto en el significado de paradoja 
cuanto de oxímoron. El cuerpo docente del Piazzolla y los músicos entrevistados, 
por el contrario, explicitan algo que saben falso, incurriendo así solo en 
contradicción, dado que los currículums musicales de los directivos del 
conservatorio y de la DGEArt son públicos y por todos conocidos. Es sabido que 
nuestros directivos saben solfear. Estas afirmaciones sobre los perfiles de gestión 
señalan, pues, la presencia de tabúes significantes o, como dice Beristáin (ib.), de 
temas. 
Estamos, pues, en condiciones de abordar y analizar, precisamente, los 
temas que suybacen a la gestión cultural del Piazzolla y que procederemos a tratar 
en el capítulo siguiente: 
 Canon o Tradición 
 Linajes 
 Tradiciones y Tradicionalismo 
 Orden - Otredades 
 Territorios – Idiolecto 
 Grietas 
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Canon o tradición 
La historia de la música fue y continúa creando sus propios cánones y 
tradiciones, solo algunas de ellas emanan de Euterpe, el resto reclama su sitial en 
el universo del mito, cuando no en el de la falacia. La musicología desempeña en 
ocasiones una función iconoclasta por encargarse, precisamente, de desmitificar. 
Veamos: 
El célebre Minué en Sol Mayor331 de Johann Sebastian Bach no es de Bach, 
valga la contradicción: En 1721 Bach regaló a su segunda mujer, Anna Magdalena, 
un  Notenbüchlein332, libro de notas, popurrí de piezas propias y ajenas. Bach 
incluye en esta recopilación algunas de sus obras maestras, como dos de sus 
partitas, el primer preludio de El clave bien temperado333, el tema de las 
Variaciones Goldberg334; también agrega obra de otros autores: un rondeau de 
Couperin, varias piezas de su hijo Carl Philipp Emanuel, entre otras. En ocasión de 
publicarse la edición Henle Verlag de esta recopilación (Heinemann, 1983, p. 3), 
el mundo musical llegó a enterarse de que el minué en cuestión lleva la firma de 
cierto Christian Petzold (1983 [1725]), contemporáneo de Bach cuyo nombre los 
estudiantes de conservatorio escuchan a las pasadas en los cursos de historia de la 
música. La narración de conservatorio no se ha visto afectada por el descubrimiento 
de la edición Henle Verlag de 1983: en 2015, el Piazzolla continúa listado la 
                                      
331 No se trata de una pieza que integre el repertorio de pianistas reconocidos. Un registro cuidadoso puede 
escucharse en http://www.youtube.com/watch?v=uEX7WnnjMgI .El Departamento de Música del Instituto de 
Enseñanza Secundaria Misteri, de Elche, Alicante, ofrece una lectura didáctica y analítica de la partitura. 
http://www.youtube.com/watch?v=E3jLmkXmdwI . En ambos casos la pieza figura como perteneciente a Johann 
Sebastian Bach. 
332 Conocido en castellano como Libro de Anna Magdalena Bach. 
333 Registro de la pianista Hélène Grimaud: http://www.youtube.com/watch?v=eujpw5VUuB0  
334 Registro de la pianista Tatiana Nikolayeva: http://www.youtube.com/watch?v=jWzP6o4LOYk  
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totalidad del Notenbüchlein como perteneciente a Johann Sebastian Bach 
(CSMCBAAP, 2011, c). 
Mozart también cae en la volteada: su celebérrima Marcha turca no es una 
marcha. El pianista y musicólogo Charles Rosen (2002, p. 103) lo cita en itálicas –
“Rondo alla turca”– dando a entender que lo citado ostenta linaje autoral, no aclara 
que la palabra rondó no proviene de Mozart sino que se trata de un añadido 
posterior y por tanto ajeno a la voluntad del compositor, quien, escueto, había 
encabezado su pieza de modo sucinto: “Alla turca335” (Mozart, 1986 [1784-1789], 
24). Tampoco es el caso más absurdo que sufre el compositor austríaco. Su 
Concierto para piano y orquesta K. 271336 (Mozart, 1777) es conocido como 
Jeunehomme debido a cierta pianista francesa así apellidada que visitaba Salzburgo 
al momento del estreno de la obra. El célebre pianista Alfred Brendel lo eligió el 
18 de diciembre de 2008 como obra con la que despedirse de los escenarios, 
considerándolo “una maravilla de la humanidad” (Lorenz, 2008). El propio Lorenz 
se refiere a esta obra como “un milagro de originalidad musical […] En su 
orquestación magistral, su estupenda energía innovadora y su efecto […] esta pieza, 
absolutamente, no tiene antecedentes en su género […] se trata de su primera gran 
composición, ‘su Eroica337’” (ib.). Nada inclinaría menos a empequeñecer la 
imagen de este concierto que estas apreciaciones, salvo que la lengua castellana 
decidió traducir del francés el apellido de la pianista a nuestra lengua apelando al 
                                      
335 Registro de la pianista Mitsuko Uchida: http://www.youtube.com/watch?v=gYDmu8Hk13M  
336 Registro de la pianista Maria João Pires y John Elliot Gardiner al frente de la Orquesta Filarmónica de Viena: 
http://www.youtube.com/watch?v=bfE11OCjfws  
337 Establece un paralelismo con la grandeza de la Tercera Sinfonía de Beethoven. 
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diminutivo, y así es que el concierto Jeunehomme es generalmente mencionado en 
español como El jovencito o El hombrecito338 (sic). 
Aún más célebre que el célebre minué no de Bach y la célebre no marcha, 
la pieza para piano WoO339 59340 de Beethoven (1810) se encuentra coronada por 
el pináculo posible de la celebridad. Compuesta el 27 de abril de 1810, está 
dedicada a la baronesa Therese von Droßdik, hija del médico del compositor y por 
quien Beethoven, según relata el mito, exhalaba suspiros amorosos. Se atr ibuye a 
la confusa grafía de Beethoven que el editor de la primera edición de la pieza no 
haya distinguido el nombre de la dedicada, y así es que Für Therese fue publicada 
apócrifamente como Für Elise (Poggi y Vallora, 1995, p. 557). Pasados ya más de 
doscientos años, el mito resulta no retrogradable, Para Elisa no podría ser restituida 
a su nombre de origen. Algo menos conocida es Adiós al Piano (última 
composición)341 (Adiós al piano342, s. f.), que inclusive hasta hoy en día es editada 
con su título lacrimógeno bajo la falsa autoría de Beethoven. La pieza no integra el 
catálogo de Opus, tampoco el de WoO, ni siquiera el catálogo Hess 343 (Poggi y 
Vallora, 1995). Pero no solo en estas breves piezas sufre Beethoven los estragos de 
                                      
338 El texto de Lorenz (2008) va un paso más allá y demuestra que el apellido de la pianista ni siquiera era 
Jeunehomme sino Jenamy, que Mozart, en carta a su padre, escribe jenomy (sic). Señala que ficción y realidad se 
fundieron con la publicación de W. A. Mozart: Sa vie musicale et son oeuvre (de Wizewa y de Saint-Foix, 1912) –
W. A. Mozart: Su vida musical y su obra–, en donde los autores, sin basarse en investigación alguna, presuponen 
que Mozart había italianizado el apellido francés de la pianista (¿?), a quien también sin base alguna declaran una 
gran virtuosa del piano para de ahí en más comenzar a nombrar al propio Mozart como Jeune Homme. 
339 Werke onhe Opus, obra sin número de opus. 
340 Registro en vivo de la pianista Valentina Lisitsa. Obsérvese la reacción sorprendida y jocosa del público al 
escuchar los célebres primeros sonidos del piano, habida cuenta de que se trata de un agregado fuera de programa 
no anunciado por la pianista: http://www.youtube.com/watch?v=yAsDLGjMhFI Suele escucharse esta pieza en 
manos de estudiantes o aficionados a velocidades (tempi) mayores. Lisitsa observa con atención la indicación 
beethoveniana “Poco moto”, Algo movido, pero llama la atención que haya leído (solfeado) equivocadamente el 
pasaje del compás 14 al 15, error que reitera las tres veces que se repite el fragmento; asimismo, también solfea 
erróneamente al compás 35. 
341 Los paréntesis son originales de la edición. Ninguna grabación profesional disponible. 
342 No se incluye el nombre de Beethoven en las referencias por tratarse de una adjudicación apócrifa.  
343 Willy Hess (1906-1997), musicólogo suizo conocido por catalogar toda aquella obra de Beethoven o atribuida al 
autor que no hubiera sido previamente listada con número de opus o de WoO (Green, 2003). 
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relatos ficticios. De sus treinta y dos sonatas para piano344, dos fueron bautizadas 
por el autor, la nº 8, Grande Sonate Patétique345; Das Lebewohl la nº 26 
(Beethoven, 1980346). Sonata Patética y Sonata El adiós son, por lo tanto, bautizos 
beethovenianos, el resto, apodos ajenos a la voluntad del compositor, retintines que 
sugieren o estimulan interpretaciones foráneas a su voluntad. Aun así, 
mundialmente nos referimos a la Sonata Claro de Luna y a la Sonata 
Appassionata347. “El autor estaba orgulloso de esta obra, pero no le gustaba el 
nombre popular que le puso el editor y que se ha mantenido desde entonces. El 
término appassionata no representa el carácter trágico de la obra que se evidencia 
de inmediato en la primera página” (Rosen, 2002, p. 239). No contentos, insistimos, 
Sonata Hammerklavier para la nº 29; el sustantivo compuesto alemán se traduce al 
castellano como piano de martillos, el autor no titula su sonata, solo hace referencia 
al instrumento para el que la obra está escrita348. Nombramos a la nº 21 como 
Sonata Waldstein por estar dedicada al conde de apellido epónimo, y en castellano 
se la conoce con un nombre aún más absurdo: Sonata Aurora349. Las evocaciones 
de sonoridades de cornos en su escritura han llevado a conocer la nº 16 como La 
caza. En nuestro país, debido a alguna edición inescrupulosa, la Sonata nº 4, Op. 
                                      
344 El corpus de las sonatas beethovenianas para piano puede ser consultado en la ya canónica lectura del pianista 
chileno Claudio Arrau: http://www.youtube.com/watch?v=Bo1uygwCnrE  
345 “[…] título dado por el editor, pero con el consentimiento, según parece, del propio B[eethoven], quien años 
después seguirá llamándola así en sus cuadernos de conversación (Poggi y Vallora, 1995, p. 66).  
346 El año refiere la última edición de la editorial Henle Verlag. 
347 Moonlight, Claire de lune, Mondscheinsonate, el título es traducido al idioma en que se exprese;  Appassionata, 
por el contrario, conserva siempre el participio pasado que la nombra en su lengua en que la bautizó el editor, el 
italiano. 
348 Para 1819, año de composición de la obra, el piano era un instrumento medianamente reciente y en pleno proceso 
evolutivo, el nuevo piano de martillos representaba un avance respecto de sus predecesores (Rattalino, 1997, Cap. 
II). 
349 En su crítica al recital que el pianista Horacio Lavandera ofreció en el Teatro Colón el 24 de junio de 2013, el 
crítico Juan Carlos Montero, director artístico del teatro de 1987 a 1989 y director general y artístico en 2000, señala: 
“Luego Lavandera ofreció la famosa sonata dedicada por Beethoven al conde Ferdinand Ernst von Waldstein 
también conocida como La aurora, acaso por su insistente avance hacia una luminosidad […]” (Montero, 2013). 
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7, era conocida como Sonata Amorosa (Caracciolo350, comunicación personal, 
diciembre, 1989). La transformación más caprichosa de un título original de 
Beethoven la sufre la Sonata Das Lebewohl, cuya traducción al castellano es El 
adiós y no Los Adioses, como se la nombra invariablemente. El tema que abre la 
obra está basado en tres sonidos hilvanados por tonos descendentes, sobre cada una 
de estas tres notas Beethoven detalla las tres sílabas del sustantivo Le-be-wohl, 
adiós; el segundo movimiento lleva por título Abwesenheit, ausencia; Wiedersehen, 
retorno, el tercero (Beethoven, 1980 [1797/1822], Vol. II, pp. 179/195). La 
narración beethoveniana adiós/ausencia/retorno podría invitar a pensar la pieza 
como una balada, vale decir, obra musical derivada de un relato, pero pluralizar el 
nombre primigenio de la pieza invita ya no a imaginar posibilidades pergeñadas 
por el autor sino que impone resonancias ajenas a su concepción (Caamaño, 
comunicación personal, mayo, 1989). En este punto, Beethoven tiene algo que 
objetar en su misiva a su alumno Karl Czerny351 fechada el 2 de febrero de 1816: 
“[…] ha de perdonar Vd. a un compositor que preferiría haber escuchado su obra 
interpretada exactamente como fue escrita, sin importar cuán bellamente Vd. la 
ejecutó en otros aspectos […]” (como se cita en Anderson, 1985, II, 560). 
Beethoven, compositor y pianista, apela a tan expresiva boutade, pues bien sabe 
que no existe tal cosa como una interpretación exacta; el oxímoron referido parece 
ocultar otros fastidios: ¿Qué elementos de la narración beethoveniana pudo haber 
                                      
350 Pianista argentino (1927-1987). “Su amplio repertorio incluye 50 obras con orquesta y los ciclos integrales de la 
música para piano de Schumann, Brahms, Ravel, Debussy, Roussel y Béla Bartók […]. Se le debe una especial 
dedicación por la música de la primera mitad del siglo XX […] (Arizaga, 1971, p. 82). 
351 Compositor, pianista y pedagogo austríaco (1791-1857), alumno de Beethoven desde los diez hasta los trece años 
de edad, luego su asistente. Fue el pianista elegido por Beethoven para el estreno de su primer concierto para piano 
y orquesta. Escribió miles de estudios para piano y formó camadas de pianistas célebres, entre ellos, Franz Liszt 
(Michels, 1997, p. 401).  
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trastocado Czerny que merecieron la reprimenda del Maestro?, ¿qué intervenciones 
espurias sintió que amenazaban la integridad de su discurso? 
No todos los compositores pensaron o sintieron de igual modo. Pasado más 
de un siglo de la queja beethoveniana, Sergei Rachmaninov testimonió que dejaría 
de interpretar en público su tercer concierto para piano y orquesta arguyendo que 
había por lo menos dos jóvenes pianistas que lo hacían mejor que él: Vladimir 
Horowitz352 y Walter Gieseking353 (Ivanova, 2006, pp. 48/49). Se trataba de artistas 
de enfoques musicales discrepantes (Dubal, 1995, pp. 89/90 y 117/127), basta 
escuchar los primeros compases de cada registro para inferir que, a diferencia de 
Beethoven y su búsqueda de la exactitud, cuando de interpretar su música se 
trataba, Rachmaninov parecía aceptar la discordancia, otras narraciones, la 
creación de tradiciones que divergieran de la propia. Como lo señalarán más 
adelante Cella (1998) y Jitrik (1998), Beethoven se inclinaba por el canon; 
Rachmaninov, por la tradición. 
Los ejemplos citados anteriormente refieren intervenciones sobreimpuestas 
a la idea de sus creadores. Así como la historia de la música transmite ideas que le 
son inherentes y otras apócrifas, los conservatorios hacen lo propio y el Piazzolla 
tiene las suyas. Veamos: 
La escena tiene lugar en el conservatorio. El jefe del Departamento de 
Teoría y Solfeo cita a una reunión de profesores a la que asiste la mayor parte del 
plantel. Es un hombre que ronda los 35 años, respetado por los alumnos, los 
colegas, las autoridades. Sus cátedras de la asignatura no dan abasto pese a ser un 
docente exigente y severo, más exigente y más severo que el resto (alumnos, 
                                      
352 Puede consultarse la grabación en http://www.youtube.com/watch?v=4CARUE500Zw  
353 Puede consultarse la grabación en http://www.youtube.com/watch?v=q0QFbeBSdvs  
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comunicaciones personales, abril/junio, 2013). Se llama Julián y, dentro del ámbito 
del Piazzolla, su nombre se hizo conocido en ocasión de su egreso hace ya varios 
años, porque Julián es producto, resultado del Piazzolla, institución en la que se 
formó. Fue a raíz de su “glorioso” (autoridad del Piazzolla, comunicación personal, 
26 de junio de 2013) examen público de graduación como Profesor Superior de 
Guitarra que las autoridades concibieron e inauguraron el Libro de Actas de 
Actuaciones Destacadas. Las votaciones para jefes de departamento tuvieron lugar 
en 2012, en 2013 se comenzaron a presentar los primeros proyectos. En ocasión de 
la entrevista, que tuvo lugar pocos días después de esta primera reunión, dijo Julián 
(comunicación personal, 26 de junio de 2013): 
Yo habría preferido directamente replantear la materia, desde las bases, 
toda, discutir todo, por qué enseñamos lo que enseñamos, cómo lo 
enseñamos, para qué sirve, si es que sirve, digo, que hay cosas que pienso 
que están muy bien, otras no sirven para nada, no que ahora no sirvan, 
digo que nunca pueden haber servido para nada, el programa está lleno 
de porquerías, claro que está desactualizado, pero no de ahora. Yo 
pensaba que me iba a ir mejor en la primera reunión del Departamento 
pero, uf, no me imaginaba el golpe que me iba a pegar. 
El golpe al que hace referencia se cristalizó en una votación. Para 
comprender qué es aquello que Julián perdió en la votación, es necesario llevar a 
cabo la narración que Julián (ib.) procede a relatar: En música, se denomina escala 
a una sucesión de notas contiguas seleccionadas de las 12 existentes: do, re, mi, fa, 
sol, la, si, do#, re#, fa#, sol#, la#, donde estas últimas cinco pueden ser expresadas 
también como reb, mib, solb, lab, sib. Las escalas que representan la música del 
canon están formadas por siete sonidos, esto es, los 7 nombres han de figurar 
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siempre: do, re, mi, fa, sol, la, si; más allá de que cualquiera de ellas venga 
acompañada por un sostenido (#) o un bemol (b). A medida que la historia de la 
música avanza, en el siglo XX los sonidos comienzan a agruparse de maneras 
novedosas y se produce el nacimiento de nuevas escalas. Hay textos referenciales 
que agrupan y nombran estos nuevos ordenamientos sonoros: Ottman (1984), 
Persichetti (1985), Piston (1993)354. El Piazzolla incluye en su programa de Teoría 
y Solfeo cierta Escala de Woollett (CSMCBAAP, 2011f) y cierta Escala de Bartók 
(ib.), supuestamente concebida por el compositor. Cada una de estas escalas refiere 
una creación diferenciada: El Programa General de Estudios del Conservatorio de 
Música355 (CSM, 1946, p. 13) incluía en su quinta bolilla las “Escalas de Wollet y 
de Hauptman”. Esta última no integró ningún programa de la asignatura que haya 
sobrevivido hasta nuestros días. Ambas están incluidas en un libro llamado Apuntes 
de acústica y escalas exóticas (Cattoi, 1939), texto que siguió reimprimiéndose 
cuando menos hasta 1992356. En el subtítulo del libro, la autora, chelista egresada 
del Conservatorio Nacional, aclara que se trata de “[apuntes] Tomados de las clases 
dictadas por los Profesores Sres. Athos Palma, José Torre Bertucci y Pascual de 
Rogatis” (los dos últimos, discípulos de Alberto Williams). Tratándose de apuntes 
tomados en clase, el libro carece de referencias bibliográficas. “La escala de Wollet 
[…] es muy usada en la música moderna” (p. 111), la de Hauptmann “Es una escala 
muy usada en la música actual” (ib.). Cattoi publica su libro en 1939, el 
Conservatorio Municipal adopta ambas escalas en 1946 –copia mal el apellido de 
Hauptmann, que pierde su última letra (CSM, 1946, p. 13). Las escalas desparecen 
                                      
354 En ningún caso de trata de primeras ediciones. Los copyrights originales datan de 1961 en los dos primeros casos 
y de 1941 en el tercero. 
355 Años más adelante bautizado Manuel de Falla. 
356 La edición de 1992 no aclara cuántas ediciones o reimpresiones tuvo el texto. 
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de los programas del López Buchardo hasta que cierta profesora insiste, en 1987, 
en volver a incluirlas, no la de Hauptmann, sí la de Wollet, solo que ahora 
rebautizada Woollett [sic.] (docente de Teoría y Solfeo, comunicación personal, 27 
de junio, 2013). En esas condiciones llega a los programas del Piazzolla, dado que 
al absorber la asignatura del López Buchardo, los contenidos se conservaron 
intactos. La Escala de Bartók tiene un recorrido más críptico: La misma profesora 
que logra reincorporar al rebautizado Woollett decide escribir a mano en un recorte 
de papel pentagramado una serie de sonidos, pega este pequeño papel en la  
contratapa de una edición del texto de Cattoi (1939) de las varias de las que dispone 
la biblioteca del López Buchardo y bautiza su creación, de su propia mano e 
ingenio, como “Escala de Bartók”357 (ib.).  
Julián lleva adelante el relato encolerizado y añade que ni Woollett ni la 
supuesta escala atribuida a Bartók existen, se ríe y añade que tampoco existe la 
Escala de Wollet, añade que hay que sospechar cuando una categoría del 
conocimiento no tiene siquiera una sola entrada en Internet. Toma los textos y 
demuestra: ni Ottman (1984), ni Persichetti (1985), ni Piston (1993) mencionan 
tales escalas, tampoco al ya abandonado Hauptman(n) (comunicación personal, 26 
de junio, 2013). 
No fue el único tema que Julián llevó a su primera reunión departamental, 
también se discutieron otros, pero en determinado momento, fuera de sí, propone 
una votación. Días después, durante la entrevista, dirá (ib.):  
Yo pensaba que habiendo demostrado que transmitíamos algo que no 
existe, listo, votábamos, lo volábamos de los contenidos y chau. Una 
                                      
357 Las reglas de estilo APA (2010) no registran formas de referir bibliográficamente lo apócrifo. 
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escala de un don nadie que está en un libro de una mina que no conoce 
nadie y que encima no te dice de dónde la sacó […] Y peor la otra, que 
va y escribe a mano cualquier cosa y tiene el coraje de atribuírsela al 
pobre de Bartók, hay que ser jodida; jodida y tarada […]. 
Los argumentos de la votación se dan sin mayor concierto y Julián las 
agrupa bajo dos títulos: “Además, siempre se enseñó así” (docente de Teoría y 
Solfeo, 24 de junio, 2013), “Bueno, pero si no enseñamos esto, ¿qué enseñamos?” 
(ib.). Julián insiste en que trasmitiendo mentiras “no formamos sino deformamos” 
(comunicación personal, 26 de junio, 2013). Después reconocerá que “Lo que más 
me sacaba era que no se trataba de los dinosaurios, había también profesores 
jóvenes, ¡gente que egresó después que yo! y que no paraba de repetir ‘¡Pero si 
siempre se enseñó así!’” (ib.). En el punto máximo de su furia, le pide a uno de sus 
colegas que le cite un ejemplo de escala de Wollet. Silencio. “¡No te pido dos, te 
pido uno nomás, dame un solo ejemplo, uno solo!”. No hay respuesta y Julián –
“Sabía que había ganado”, dirá después–, propone la votación. Por amplia mayoría 
Woollett, así escrito, permanecerá en los contenidos de la materia. La Escala de 
Bartók se muda del programa de Teoría y Solfeo al de Apreciación Musical, materia 
subsidiaria de la anterior que se dicta en el mismo horario y está a cargo del mismo 
docente. “No lo podía creer”, concluirá (ib).  
Hobsbawm (2005, p. 1) define la “tradición inventada” como  
[...] conjunto de prácticas normalmente regidas por reglas aceptadas en 
forma explícita o implícita y de naturaleza ritual o simbólica, que buscan 
inculcar determinados valores y normas de conducta mediante su 
reiteración, lo que automáticamente implica continuidad con el pasado. 
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De hecho, cada vez que resulta posible, generalmente tienden a establecer 
continuidad con un adecuado pasado histórico. 
Cella (1998, pp. 12/13) considera que la tradición puede ser comprendida, 
ora como aquello que permanece porque merece ser conservado y que es, por tanto, 
refractario a procesos de cambios y donde lo canónico resulta ser el pilar sobre el 
cual se construye una estructura; ora la consecuencia de una reflexión sobre un 
proceso, permeable a diferentes consideraciones que hayan operado sobre su 
diseño. De acuerdo a esta teoría, la tradición resulta maleable, no el canon, por 
resultar expulsivo. Julián había sido derrotado por el canon. De nada valió su 
empirismo: contrastado que hubo las escalas inexistentes con la realidad, la 
votación votó por insistir en el error. Las escalas inventadas mal podían tender “a 
establecer continuidad con [ningú]n adecuado pasado histórico” (Hobsbawm, 2005, 
p. 1). El canon se había expresado con ausencia de metáforas o demás figuras 
retóricas: “Siempre se enseñó así” (docente de Teoría y Solfeo, 24 de junio, 2013). 
“Lo canónico, como la piedra angular de un edificio, sería aquello que no puede 
moverse sin el riesgo de que la estructura se derrumbe (Cella, 1998, p. 13). El 
Edificio Musical (Nettl, 1995) estaba en riesgo y los docentes del Departamento de 
Teoría y Solfeo salieron a apuntalarlo. No se trata de cualquier asignatura sino de 
aquella que alfabetiza musicalmente, la que enseña a leer, escuchar, pensar y 
relacionar el sonido, y es la materia con mayor carga horaria del Piazzolla: dos 
horas de reloj, dos días por semana a lo largo de cuatro ciclos lectivos 
(comunicación personal, 26 de junio, 2013). Julián había atentado contra los 
cimientos. 
Podría considerarse superficial o intrascendente llamar Para Elisa a Para 
Teresa, formalmente más comprometido nombrar Marcha turca a una música que 
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no está basada en ritmo de marcha, aún más severo atribuir autoría beethoveniana 
a Adiós al piano; es asimismo comprensible que al integrar Bach obra ajena a una 
recopilación, la confusión se enseñoreara por siglos e ignorara a Petzold, también 
que un descuido ortográfico de Mozart, sumado a los caprichos de dos historiadores 
fantasiosos y cierta inclinación de la lengua castellana por el diminutivo hayan 
concluido por bautizar contradictoriamente El hombrecito a un concierto 
considerado “una maravilla de la humanidad” (Lorenz, 2008). No superficial es la 
decisión docente que impidió trocar canon por tradición.  
La desemejanza con la idea de canon parece estar en la tendencia 
incorporativa de la tradición opuesta a la expulsiva del canon concebido 
como una sustantividad, y no como un conjunto de regulaciones que hacen 
posible la atribución de canónicas a determinadas obras (Cella, 1998, p. 
13). 
Tanto más potenciada la idea en el caso del Piazzolla, habida cuenta de que 
el cuerpo docente sabía que el canon que procedieron a votar y así validar estaba 
construido sobre el capricho y el error de dos docentes del pasado. En palabras de 
Jitrik (1998, p. 19), 
El canon, lo canónico, sería lo regular, lo establecido, lo admitido como 
garantía de un sistema mientras que la marginalidad es lo que se aparta 
voluntariamente o lo que resulta apartado porque, precisamente, no admite 
o no entiende la exigencia canónica. 
Julián propuso, pues, marginalidad, mal que la marginalidad propuesta 
emanara y tuviera referencias bibliografícas serias. Jitrik (ib.) recuerda que la 
palabra proviene del lenguaje técnico musical: 
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El canon es la forma más severa de imitación, una copia fiel o ligeramente 
modificada de las notas, en voces que se siguen unas a otras: en el canon, 
dos o más voces cantan lo mismo, sea desplazadas temporalmente o de 
forma simultánea […] (Kühn, 1992, p. 40). 
La votación optó por la copia fiel y rechazó toda modificación, por ligera 
que fuere; los docentes cantaron y votaron lo mismo –tanto en el sentido de 
simultaneidad como de continuidad con el pasado–, así generando un canon 
replegado sobre sí mismo. “El canon […] proviene de una decisión preliminar […] 
que interpreta una retórica para ejercer, con lo que puede hacerse de ella, un 
dominio, para imprimir una dirección que se supone adecuada, imprescindible” 
(Jitrik, 1998, p. 21). El autor señala que, por equivaler el canon a cierto conjunto 
de normas, se debe reconocer que no puede concebirse la existencia de un canon 
único y que estos no han permanecido incólumes a lo largo de la historia (ib.); 
también remarca otra característica, cercana a Foucault (1989), la de tener “una 
fuente que los emite y vigila su cumplimiento” (ib.), si bien admite el 
desplazamiento histórico del que estas fuentes son pasibles. En este punto, cuando 
llegando a finales del siglo XX los docentes del Williams tildaron los centenarios 
textos de su fundador de “antiguallas” (Williams, comunicación personal, 28 de 
julio, 2013), estaban dando lugar al desplazamiento arriba señalado. Lo marginal, 
comprendido como  expresión manifestada fuera de las reglas del canon, deviene 
elemento fundante de todo manifiesto artístico vanguardista (Jitrik, 1998, p. 22). 
“[…] no se puede negar que hay constantes intentos que, formulados desde una 
marginalidad razonada, ética y decidida, emprendida con lucidez crítica, en 
ocasiones han logrado doblegar la rigidez del aparato canónico, llevándolo a 
modificarse, en parte o en todo […]” (p. 23). El cuerpo de profesores de Teoría y 
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Solfeo del Piazzolla no permitió la marginalidad de Julián, por refrendada que esta 
estuviera. Esta decisión parecería transmitir, como aquella otra que excluyó el 
examen de Cristina del Libro de Actuaciones Destacadas, que en el Sistema 
Cultural (Kingsbury, 1988) del Piazzolla, canon y linaje se encuentran 
inextricablemente vinculados, determinando ambos estamentos de su gestión 
cultural. 
 
Linajes 
Señalaba su abolengo por partida doble, de sangre por un lado, musical y 
pianístico por el otro. En la tarjeta con la que se presentaba y que también entregaba 
a sus alumnos del López Buchardo, se leía: “Condesa Isabel Waldbott von 
Bassenheim358”. En sus presentaciones públicas, su C.V. comenzaba trazando su 
prosapia (Conservatorio Nacional de Música, 1984): Había estudiado con su madre, 
a su vez egresada de la Academia Santa Cecilia de Roma, donde se había formado 
con el célebre pianista Giovanni Sgambati359; el C.V. añadía que Sgambati había 
sido discípulo de Franz Liszt. Era argentina, hija de madre italiana y padre 
aristócrata alemán cuyos antepasados se remontan al siglo XII en una región hoy 
día ocupada por el Municipio del Valle del Elba360. Pese a contar con partida de 
nacimiento local y haber asistido a la escuela pública porteña, el perfecto porteño 
en el que se expresaba exudaba cierto acento teutón; aun así, compañeros de 
estudios de sus años juveniles de conservatorio (Caamaño, Brúgola, Púppulo, 
                                      
358 Pianista argentina, docente del Ciclo Superior en el López Buchardo. En la temporada 1976 interpretó el 
Concierto para piano y orquesta Op. 54, de Robert Schumann, en el Teatro Colón (Conservatorio Nacional de 
Música, 1984). 
359 http://www.youtube.com/watch?v=xvhQKxvFeiQ Concierto para piano Op. 15, de Giovanni Sgambati. Registro 
de Jorge Bolet, piano; Orquesta Sinfónica de Nurenberg dirigida por Ainslee Cox. 
360 Información recuperada de http://www.almanachdegotha.org/id107.html  
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comunicaciones personales; junio, 1990; setiembre 1990; mayo 1986) se 
sorprendían de que en algún momento de su vida adulta hubiera considerado 
necesario apelar a este forzamiento, dado que de joven “hablaba como cualquier 
hijo de vecino” (Caamaño, comunicación personal, junio, 1990). No era la única en 
hacerlo en las aulas del López Buchardo: En sus cátedras de Historia de la Música, 
el castellano de Juan Pedro Franze361 rezumaba año a año cada vez más sonoridades 
tudescas y gustaba de hacer llamarse ya no Pedro sino Peter. Dora Berdichevsky 
(comunicación personal, julio de 2006) lo gritaba desde el aula contigua a la de 
Peter: “Nació en Berisso o Ensenada, una de dos, y sí, sabe hablar muy bien 
alemán, el padre era alemán, pero de joven hablaba igual que todos nosotros”. 
La acentuación ficticia no es la única manera de indicar proveniencias: En 
las aulas del Piazzolla y del López Buchardo es broma habitual entre docentes decir 
que “escuché una grabación de Vladimir” o “acordate de que yo estudié con 
Lazar”, refiriendo pianistas célebres como Vladimir Horowitz o Lazar Berman362 
pero indicando familiaridad al citarlos por sus nombre de pila. La eutrapelia va en 
ocasiones un paso más allá al mencionar “una sonata de Ludwig van” o “un 
concierto de Wolfgang Amadeus”. En cada caso se está haciendo referencia a cierta 
docente que en su momento estudió con Claudio Arrau, fue amiga de Alicia de 
Larrocha363 y aún hoy en día tiene vínculo cercano con María Tipo364 y Bruno 
                                      
361 Compositor, musicógrafo, conferencista, crítico musical y docente argentino (1922-1997). Miembro fundador de 
la Unión de Compositores de la Argentina, organizador y primer jefe administrativo de la Orquesta Filarmónica de 
Buenos Aires, profesor de la Universidad Nacional de Cuyo, secretario del Instituto de Musicología, director del 
Instituto Superior de Música de Santa Fe, profesor del Conservatorio Nacional de Música y de la Universidad del 
Salvador (Arizaga, 1971, pp. 144/145). 
362 http://www.youtube.com/watch?v=qxeGu-RKC-Q Fantasía Op. 28, de Alexander Scriabin. Registro en vivo de 
Lazar Berman, piano. 
363 http://www.youtube.com/watch?v=DtOa390LUG8 Triana, de Iberia, de Isaac Albéniz. Registro de Alicia de 
Larrocha, piano. 
364 http://www.youtube.com/watch?v=VIUqalO1OKw Concierto para piano y orquesta K. 595, de Wolfgang 
Amadeus Mozart. Registro de María Tipo, piano; Orquesta Sinfónica WDR dirigida por Hans Vonk. 
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Leonardo Gelber. En cada oportunidad en que los cita, invariablemente apela solo 
al nombre de pila: Claudio, Alicia, María, Brunito. Los alumnos nuevos o 
desprevenidos, se ven forzados a inquirir, “¿Perdón, pero quién es Claudio?”. 
Otros indican la estirpe recurriendo a la imagen para denotar cercanía: En 
la sala del Instituto de Investigaciones Pianísticas365, durante años colgó una 
fotografía de su creadora, posando en camisón junto a Martha Argerich.  
En las aulas del Piazzolla, la alcurnia ha de ser manifestada de modos más 
sutiles que los referidos por Chasins (1974), Kingsbury (1988) y Nettl (1995). El 
conservatorio no imprime lujosos folletos en los que se narren los antecedentes de 
sus docentes, como sí lo hacen los establecimientos que estos investigadores 
indagaron, tampoco la página electrónica de la institución incluye dato alguno que 
permita rastrear los ancestros musicales de sus docentes. La diferencia es 
categórica: los establecimientos norteamericanos son instituciones privadas que 
deben seducir al potencial alumnado, señalar abolengos ilustres es una manera de 
atraer un elenco de alumnos con los que sostener económicamente al organismo 
(ib.).  
“¡Ja!”, si empezamos a subir, todos llegamos a Bach… esforzate un poco 
más y vas a parar a Adán y Eva”, afirma un docente entrevistado (comunicación 
personal, 16 de mayo, 2013). Las raíces de la condesa pudieron haber ido unos 
pasos más allá: Liszt fue alumno de Czerny, a su vez discípulo de Beethoven. 
Alberto Williams trazaba apenas un paso hacia el pasado y se definía como 
discípulo de César Franck, pero este ámbito de pertenencia no era mera carta de 
presentación: Williams, de la mano de su propio discurso musical, honró la alcurnia 
                                      
365 El nombre de la institución ha sido alterado. 
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de la que se consideró continuador, así lo entendió y publicó D’Indy, continuador 
en París de los postulados estéticos franckianos desde las aulas de la Schola 
Cantorum (como se cita en Corrado, 2012, p. 32). Williams había recibido en el 
Conservatoire las enseñanzas de George Mathias, discípulo directo de Chopin. 
Décadas después de su muerte, Dubal (1995, p. 269) se referirá a Williams 
señalando que “su abordaje de Chopin era especialmente admirado”.  
Si “Una evaluación de la música es casi siempre una evaluación de la acción 
social o un comentario sobre el rango social” (Kingsbury, 1988, p. 165), la condesa 
–así se la conocía en el López Buchardo, así se la sigue evocando desde las aulas 
del Piazzolla– sintetizaba en sus dos vertientes el epítome de la pertenencia a un 
rango social exclusivo y deseable. 
Los modos de referir la proveniencia integran la narración de todo C.V. 
redactado para el programa de mano de cualquier recital o concierto de música 
clásica. Antes de mencionar distinciones, premios, concursos, presentaciones con 
determinadas orquestas o directores, los textos comienzan por referir linaje 
formativo, al estilo de “Comenzó sus estudios de piano bajo la guía del Maestro 
XXX”, pero en ocasiones la sangre azul –aristocracia de sangre o aristocracia 
musical– es anterior incluso a la formación. La pianista Olga Kern, ganadora del 
Primer Premio en la edición 2001 del codiciado Concurso Internacional de Piano 
Van Cliburn366, informa desde su página electrónica que “nació en el seno de una 
familia de músicos con vínculos directos a Tchaikovsky y Rachmaninoff 367”, de 
hecho, es la Sonata para piano Op. 36 de este último lo que oímos al ingresar a su 
web site. Estudiar con la condesa permitía al alumno atisbar un mundo pianístico 
                                      
366 http://www.cliburn.org/cliburn-competition/  
367 Recuperado de la página electrónica de la artista: http://www.olgakern.com/page/en/11/biography/  
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con línea directa a Franz Liszt, ya que a la nobleza, si no se nace, no se pertenece; 
los estudiantes debían contentarse con oír relatos sucedidos en palacios del Valle 
del Elba. 
El linaje pianístico argentino tiene nombres y apellidos. En “Las escuelas 
pianísticas en la Argentina”, De Marinis (2010) los cita: Ernesto Drangosch, Jorge 
de Lalewicz, Vicente Scaramuzza, aunque señala que ya antes enseñaban Luigi 
Romaniello y Alberto Williams, y que Esperanza Lothringer lo hacía en Santa Fe, 
donde formó a Carlos Guastavino (p. 61). Al inquirir a los alumnos del Piazzolla 
(comunicaciones personales, mayo/junio, 2013), el nombre de Williams aparece 
vinculado únicamente a su faceta compositiva, los alumnos abordan su obra pero 
ignoran que fue Williams el responsable de la organización de la enseñanza musical 
nacional y el maestro de toda una camada de pianistas de incidencia decisiva en 
nuestro medio artístico (García Morillo, 1984, Cap. VI). Las entrevistas informan 
(comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013) que de Lalewicz es un 
nombre célebre solo entre los docentes de cierta edad, aquellos que escucharon a 
las pianistas Pía Sebastiani, Flora Nudelman y Silvia Einseinstein y leyeron en el 
texto de los programas de mano el vínculo Maestro/discípulo con de Lalewicz. Este 
último y Williams integran la narración que lleva a cabo Dubal (1995, pp. 147 y 
269) en El arte del piano, Scaramuzza no lo integra porque el libro trata de pianistas 
trascendentes, no de maestros de piano trascendentes, pero el nombre de 
Scaramuzza indica en nuestro medio musical el pináculo de la prosapia pianística 
argentina, toda vez que comenzó a enseñar en Buenos Aires en 1905 y por sus 
manos pasaron los pianistas de más renombre que haya dado nuestro país: 
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Francisco Amicarelli, Raúl Spivak, Luis La Vía, Antonio de Raco368, Roberto 
Locatelli, Celia Bronstein, Carmen Scalcione, Roberto Castro, Elizabeth 
Westerkamp, Enrique Barenboim –padre y único maestro de Daniel Baremboim–, 
Delia Sacerdote, Osías Wilenski369, Haydée Helguera370, Alberto Portugheis371, 
Fausto Zadra372, Horacio Kufert, Sylvia Kersenbaum373, Eduardo Delgado374 (De 
Marinis, 2010). Pero la fama de Scaramuzza no sería tan legendaria de no ser 
porque formó al trío de celebérrimos pianistas que nuestro país exportaría a Europa 
en la década del ’60: Martha Argerich375, Bruno Leonardo Gelber376 y, por 
interpósita persona, Daniel Barenboim. A lo largo de las discusiones entre los 
docentes posteriores a los exámenes de piano de los alumnos del Piazzolla, cuando 
se trata de calificar las evaluaciones de los estudiantes de uno u otro profesor, 
dentro de los considerandos, el linaje se hace valer con sofismas como “¡No te 
olvides que yo tengo línea directa con Scaramuzza!” (docente de Piano Superior 
del Piazzolla, comunicación personal, marzo, 2011). No se trata de la prosapia 
significante de Williams/Franck sino de la falacia ad verecundiam o de la autoridad 
suprema, que “Consiste en creer suficiente con apelar a una autoridad que defiende 
                                      
368 http://www.youtube.com/watch?v=ZA-8i7gNQHg Sonata en fa#, de Antonio Soler. Registro en vivo de Antonio 
de Raco, piano. 
369 http://www.youtube.com/watch?v=p9eLWdQSpqY Carvajal, ópera de Osías Wilenski. Registro de Joan Prados, 
tenor; el autor al piano. 
370 http://www.youtube.com/watch?v=BIZKIOw2iIE Gato, de Julián Aguirre y Bailecito, de Carlos Guastavino. 
Registro de Haydée Helguera, piano. 
371 http://www.youtube.com/watch?v=fuDpIYIcrgw Danza de la moza donosa, de Alberto Ginastera. Registro de 
Alberto Portugheis, piano. 
372 http://www.youtube.com/watch?v=u_qUXBzK9dc Concierto para piano y orquesta nº 1, de Félix Mendelssohn. 
Registro en vivo de Fausto Zadra, piano; Orquesta Filarmónica de Buenos Aires dirigida por Pedro Ignacio Calderón. 
373 http://www.youtube.com/watch?v=G3dYdYtF1Kc Rondo capriccioso Op. 14, de Félix Mendelssohn. Registro 
en vivo de Sylvia Kersenbaum, piano. 
374 http://www.youtube.com/watch?v=NLAYqhxWiGk Fantasía Op. 103 para piano a cuatro manos, de Franz 
Schubert. Registro en vivo de Martha Argerich y Eduardo Delgado, pianistas. 
375 http://www.youtube.com/watch?v=LhInwkq4nAw Rapsodia Húngara nº 6, de Franz Liszt. Registro de Martha 
Argerich, piano. 
376 http://www.youtube.com/watch?v=l-v8nO-OAZQ Concierto para piano y orquesta nº 1 Op. 15, de Johannes 
Brahms. Registro de Bruno Leonardo Gelber, piano; Orquesta Filarmónica de Munich dirigida por Franz Paul 
Decker. 
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una postura para creer que esa postura es correcta o verdadera” (Bordes Solanas, 
2011, p. 216). Si bien Chasins (1974), Kingsbury (1988), Nettl (1995) y Musumeci 
(2001, 2002, 2004) trabajan el linaje desde diversos posicionamientos, los tres 
coinciden al señalar que la estirpe no es en sí misma sino que sus consecuencias 
estructuran y determinan vínculos: Prejuicios (Chasins, 1974, pp. 50/51), relación 
Maestro/discípulo (Kingsbury, 1988, Cap. IV), instrumentos de propaganda 
política que trazan castas y establecen cartografías determinadas por celos y 
rivalidades (ib.). Si “decir que el compositor de la pieza en cuestión era un genio 
comenta sobre el rango social” (p. 165), definirse por casta u origen también lo 
hace (ib.). Los alumnos del Piazzolla también se definen por procedencia: “Yo 
estudio con XXX” es una frase consuetudinaria en cualquier conservatorio. Las 
autoridades también lo hacen cada vez que los presentan en audiciones: “A 
continuación escucharemos a YYY, alumno de la cátedra de XXX”, presentaciones 
que llevan a los alumnos y docentes presentes a palabras proferidas por lo bajo, 
chismorreos que anticipan la calidad de la música a punto de escucharse –calidad, 
o su falta (Kingsbury, 1988, Cap. IV). En el edificio musical del Piazzolla (Nettl, 
1995), inclusive las castas no autopromocionadas por maestros y profesores son 
bien conocidas: hay cátedras de primera, otras medias, las hay depósito de rezagos, 
alumnos no deseables ni aceptados por el selecto colectivo de cátedras cotizadas 
(docentes y alumnos, comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013). Nettl 
(1995) afirma que 
[…] en el Edificio Musical, el piano juega quizás un rol todavía más 
importante que en la vida musical en general […] No es sorprendente, por 
lo tanto, que el piano como instrumento y concepto tiene de algún modo 
un componente tiránico, y que el departamento de piano (y quizás el 
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propio piano) es considerado como un laboratorio de pruebas, poniendo 
palos en la rueda a lo largo del camino a nivel policíaco […]” (pp. 66/67). 
Salvo al ingresar a primer año del Ciclo Inicial o el Medio, ocasión en que 
son ubicados por personal administrativo, los estudiantes no logran acceder a los 
maestros codiciados solo por su propio deseo sino que deben, extraoficialmente, 
concursar. Esta competencia tiene lugar de modo prosaico: el estudiante se presenta 
ante el maestro buscado, quien le pedirá que se siente al piano a tocar, experiencia 
tras la cual emitirá su veredicto: Sí o No. “Quizás tenemos en la música el tipo de 
sociedad en cuyo pináculo muchos individuos de la sociedad […] desearían estar” 
(p. 120). Para la mayor parte del estudiantado del Piazzolla, la imposibilidad de 
acceso a los espacios de saber más calificados tiene lugar al no percibir el maestro 
en cuestión talento o genio suficiente en el discente (Chasins, 1974, p. 45; 
Kingsbury, Cap. III), situaciones que “reflejan ciertos principios prominentes de 
nuestra estructura social: la importancia de las interrelaciones en el núcleo de la 
familia, la jerarquía de clases y sus graduaciones […] (Nettl, 1995, p. 121). 
Gelber (comunicación personal, 15 de noviembre, 2010), por el contrario, 
da por tierra con la sobrevaloración de la prosapia: 
Sí, Scaramuzza era un genio, pero por cada pianista que formó, arruinó 
la vida de otros varios, de muchos más. Era un odioso, la gente piensa 
que yo lo quería. No, yo nunca lo quise, no lo quería, lo admiraba y lo 
sigo admirando muchísimo, pero yo lo odiaba, nos hacía llorar a 
propósito, era tirano, era malo. Cuando no lograba hacerme llorar, me 
miraba y me increpaba: ‘¡¿Qué, hoy no llorás?!’ […] Pero la gente se 
equivoca cuando habla de la ‘escuela de Scaramuzza’ como si fuera una 
sola cosa. Uno de sus méritos era que lograba lo mejor de cada alumno, 
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en esto era sublime, si no, fijate si hay dos maneras más diferentes de 
tocar el piano que Marthita y yo. 
En igual sentido se pronunciaba Caamaño (comunicación personal, mayo, 
1989) al afirmar que el principio de mayéutica debe primar en la formación del 
pianista, no en los aspectos estilísticos –que en caso de que el alumno no los maneje 
intuitivamente, deben ser inculcados por el maestro–, pero sí en la búsqueda de la 
individualidad. “Cuando por la manera de tocar de alguien te das cuenta de con 
quien estudió, estás escuchando más al maestro que al que toca” (ib.). En este 
mismo sentido, señala Musumeci (2001, p. 4): “Desde esta perspectiva, el músico 
profesional no puede ya ser un mero transmisor musical, sino que debe facilitar la 
expresión, el desarrollo de la musicalidad de los otros alentando sus 
potencialidades”.  
Los vínculos de los docentes con determinado repertorio también aparecen 
expresados en ocasiones en términos de pertenencia a logias exclusivas, aquello 
que Musumeci concibe en los siguientes términos: “Las élites académicas se 
encierran cada vez más en su[s] círculos selectos de la música clásica, con la idea 
de que la apreciación de lo sublime está reservada para unos pocos iniciados” (ib.). 
Estos pocos generan islotes aislados del resto, cátedras superiores dictadas por 
Maestros –no por meros profesores– a las que solo esos pocos iniciados tendrán 
acceso. Kingsbury (1988): “El talento, en sus incontables manifestaciones, 
representa una experiencia cultural de inevitable, incluso natural, jerarquía social 
(p. 82)”. Estas jerarquías fueron manifestadas por alumnos entrevistados: 
Qué querés que te diga, yo intenté, pero no me da el cuero para entrar a 
la cátedra de XXX […] Me escuchó y me dijo que pruebe otra vez el año 
que viene, pero para mí que me estaba boludeando [sic.], que el año que 
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viene va y me caga [sic.] otra vez (alumno de Piano Medio del Piazzolla, 
comunicación personal, 25 de abril, 2013). 
Yo estaba en Primero del [Ciclo] Medio, me había tocado con YYY, yo 
pensaba que estaba todo bien, pero después, en las audiciones, yo 
escuchaba que había chabones377 regrosos378, y no de esos que estaban a 
punto de recibirse, no, no, flacos379 que estaban en primero como yo. Uh, 
ahí me dije, ‘Papi380, si no cambiás, fuiste381’ ” (alumno de Piano Medio 
del Piazzolla, comunicación personal, 6 de mayo, 2013). 
Los repertorios también indican proveniencias, una autoridad del Piazzolla 
(comunicación personal, 20 de junio, 2013) expresó que la música contemporánea 
“no es lo nuestro”, “medio que queda siempre afuera [del conservatorio]”. En la 
discusión posterior al examen de Cristina, dentro de los argumentos esgrimidos al 
momento de llevar adelante la evaluación, un docente afirmó (comunicación 
personal, 22 de abril, 2013) que no era posible calificar música “tan ajena a nuestra 
tradición”. De las cuatro piezas que se compusieron para la ocasión, “dos eran más 
normales, las otras qué querés que te diga” (ib.). No se ahorraron críticas negativas 
hacia los compositores, aunque también se señaló que los cuatro contaban con 
holgados antecedentes que los respaldaba y habilitaban como tales: premios, becas, 
títulos universitarios, estrenos. En la visión de la mesa de examen, sus status 
académicos no eran vulnerables, sí sus discursos. En la primera pieza reconocieron 
que el compositor era egresado del López Buchardo y que cuenta con una 
trayectoria extendida tanto en la Argentina como en Europa, asimismo señalaron 
                                      
377 Localismo equivalente a “chavales”. 
378 Localismo por “importantes”. 
379 Localismo también equivalente a “chavales”. 
380 Forma coloquial con la se refiere a sí mismo. 
381 Localismo para indicar un resultado negativo. 
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que la pieza –Otro purrete, Tangoide sobre ‘Le Lardon’ de Rameau– citaba a 
Ravel382 y abrevaba en la música de Piazzolla383. De la segunda pieza señalaron 
reminiscencias tímbricas y rítmicas bartokianas. En ambos casos los docentes 
trazaron la prosapia de estas dos piezas, en dónde se había formado el primer 
compositor, en qué fuentes habían abrevado sus lenguajes, lenguajes que trazaban 
caminos claros e identificables. Al respecto, dice Hobsbawm (2005, p. 4) “La 
tradición inventada […] consiste en un proceso de formalización y ritualización en 
donde […] la referencia al pasado la define”. La tercera pieza incluía un desempeño 
performático por parte de Cristina –tocar el piano de pie, mirar al público en 
determinado momento, arrojar partitura canónica al piso384, hacer ruido intencional 
y manifiesto con los pedales del piano–, además de contar con el compositor en el 
escenario, desplazando su silla de lugar al comenzar cada una de las tres secciones 
que en que se diagramaba la obra385. La cuarta pieza exigía un desempeño físico 
extremo por parte de Cristina al demandar que el piano se toque con los brazos y 
antebrazos386 y motivó la siguiente apreciación: “[risas] Eso es como ir al 
gimnasio” (docente vocal que integró la mesa de examen, comunicación personal, 
22 de abril, 2013). Ambas piezas están basadas en Le lardon, de Rameau; 
                                      
382 El autor cita el comienzo de la Forlane, tercera pieza de Le Tombeau de Couperin, de Maurice Ravel. 
http://www.youtube.com/watch?v=QKcrC11ifpo Registro de Vlado Perlemuter, piano. 
383 En http://www.youtube.com/watch?v=y8Kl14TY4yU&feature=youtu.be se puede acceder al examen de 
Cristina. El Tangoide comienza en 0:36:10, la cita de la Forlane se escucha a partir de 0:38:07. 
384 El compositor libra al intérprete la elección de la partitura que se ha de arrojar al piso. Cristina eligió la  Balada 
Op. 23 de Chopin. Como la idea del compositor (comunicación personal, 21 de mayo, 2013) está basada en “trabajar 
con conceptos relacionados al estudio del instrumento, a la relación intérprete-obra-compositor y a la posible 
confrontación de un estudiante frente a las impostadas concepciones de los reacios a nuevas propuestas”, Cristina 
(comunicación personal, 20 de mayo, 2013) optó por una de las obras más célebres de uno de los compositores 
también más célebres (ib.), y al hacerlo “me pareció que tenía que poner en el atril una edición mala de la Balada, 
no una edición historicista, te digo más, ni siquiera el libro, una fotocopia puse de una de esas ediciones espantosas 
que saqué de la biblioteca del conservatorio” (ib.). Puede observarse la partitura en al atril en 0:41:39, en 0:42.50 
Cristina arroja las partituras al piso. 
385 La tercera pieza comienza en 0:40:56. La cuarta en 0:46:55. 
386 La técnica no es novedosa. El compositor norteamericano Henry Cowell la aplicó en 1930 en su pieza llamada 
Tiger. http://www.youtube.com/watch?v=y8Kl14TY4yU&feature=youtu.be Registro de la pianista Heidi Brende 
Leathwood.  
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Hobsbawm (2005, p.) señala el “[...] interés [que] reviste […] el empleo de 
materiales antiguos para la elaboración de tradiciones inventadas de tipo novel para 
fines noveles”. Aun así, la aparente imposibilidad  de evaluar obra que parecía 
carecer de linaje fue vivida, según uno de los docentes que integró el tribunal 
examinador (comunicación personal, 25 de abril, 2013) como una “violación”. 
“Violación a la canonicidad”, afirma Bruner (1999, p. 140) y por ende al linaje, 
piezas anormales y no evaluables. Yo había enviado a las autoridades y miembros 
que integrarían la mesa de examen correos electrónicos con archivos adjuntos de 
las partituras noveles con más de un mes de anticipación, “para que estuvieran en 
autos, para que las fueran mirando”, según dejé constancia en una reunión 
posterior con autoridades de la institución (Libro de actas, 25 de abril de 2013). 
Uno de los docentes, al referirse a las partituras de las tercera y cuarta piezas, 
afirmó “No entendí nada” (comunicación personal, 22 de abril, 2013). De aquella 
misma reunión, consta mi siguiente testimonio (Libro de actas, 25 de abril de 2013): 
Ninguno de los dos se había tomado el trabajo de abrir los archivos, no 
que no se habían estudiado las obras, te digo que ni siquiera las habían 
leído, no abrieron esos archivos, me di cuenta por las cosas que dijeron 
en la discusión, ni idea tenían de lo que habían escuchado […] Me 
sacaron de quicio. 
A este respecto, afirma Nettl (1995, p. 127): “El asunto tiene relevancia 
porque la técnica del compositor y la del ejecutante pueden ser juzgadas de acuerdo 
a criterios convenidos, y no deberíamos considerar igualmente válido todo juicio 
individual”. Continuando con mi testimonio de la reunión referida  (Libro de actas, 
25 de abril de 2013): “A la mesa de examen no le quedó otra más que firmar el 10 
porque Cristina toca muy bien, es talentosa, es pasional, tiene ideas propias, tiene 
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personalidad… tiene algo para decir y, aunque tiene una mano mínima, con los 
años desarrolló los medios”. Ante mi propuesta de incluir el examen de Cristina en 
el Libro de Actas de Actuaciones Destacadas del Piazzolla, instancia únicamente 
reservada a unos pocos exámenes públicos de graduación de nivel superlativo, la 
moción es rechazada con un primer argumento: “En Debussy se le escaparon unas 
notas” (comunicación personal, 22 de abril, 2013). Para el segundo argumento, 
transcribo el siguiente diálogo que tuvo lugar en ocasión de la discusión (22 de 
abril de 2013): 
-Además, no lo tomes a mal, a mí me faltó escuchar música –alude uno de 
los otros dos docentes que integran la mesa. 
-No lo tomo a mal pero no te entiendo ni estoy de acuerdo: Escuchaste 
como veinte minutos de música barroca, otro tanto de Debussy y más de 
quince de Paul Dukas, eso nomás suma lo que dura un examen frecuente 
de conservatorio, entonces te pregunto, ¿Qué te faltó escuchar? –
respondí. 
-Bueno, no sé, otros estilos. 
-Eso no es evaluable, eso es tu gusto personal, si a vos te parece que 
Mozart o Chopin son indispensables en un examen de graduación, dáselos 
a tus alumnos cuando egresen, pero no podés evaluar y calificar 
negativamente las elecciones estéticas de un colega. El conservatorio 
autorizó el programa que propuse, se los pasé, las autoridades lo habrán 
discutido y dijeron que sí, que lo podía hacer, que reunía las dos 
condiciones que piden para reemplazar las obras del listado de Cuarto 
Superior, que son duración y dificultad. La obra de Dukas es un moño de 
difícil, en el Buchardo estaba en los programas no de Octavo sino de 
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Décimo, dos años más que lo que está rindiendo Cristina. No podés 
argumentar con eso de los estilos porque me estás juzgando a mí, y si me 
evaluás, sos de facto. Un moño la obra de Dukas, es hermosísima pero un 
moño de difícil, si nunca le metiste mano fíjate en los archivos adjuntos, 
que también se las envié por si no la conocían. Y algo más, como las 
cuentas no dan, te digo que no te faltó escuchar ni música ni estilos, una 
hora escuchaste de música tradicional, y ahora soy yo el que te pide que 
no lo tomes a mal, a vos no te faltó ni eso ni nada, lo que te pasó fue que 
lo te sobró fue la música de vanguardia –concluí, ya levantando la voz.  
La discusión, caldeada, tenía lugar en la vicedirección del Piazzolla y se 
extendió un largo rato, al punto que al ingresar la vicedirectora –que tras escuchar 
el examen descontó que el examen era un 10 más inscripción en el Libro de 
Actuaciones Destacadas (comunicación personal, 26 de junio, 2013)–, se 
sorprendió de que media hora después de finalizada la música, los tres docentes 
siguiéramos ahí encerrados, “vociferando” (ib.) por añadidura. 
El examen fue un 10 (diez) pero no integró el Libro de Actuaciones 
Destacadas. Fue esta ausencia una expresión, punitiva, correctiva (Foucault, 1989), 
un “eso no se hace, como si trayéndoles sangre nueva al conservatorio se sintieron 
violados, como que me metí con su mamá y con su papá” (Libro de actas, 25 de 
abril, 2013). “Violación de la canonicidad” (Bruner, 1999, p. 140), mis colegas 
sintieron que el linaje institucional había sido traicionado, violentado. La Grand 
Narrative de Lyotard (1984) citada por Musumeci (2004), esa “combinación de 
valores e ideales que orientaba y legitimaba las prácticas culturales durante la 
modernidad” (p. 4) había sido intervenida y perturbada. Ante la pregunta  de las 
autoridades sobre cómo había sido diseñado el programa de egreso de Cristina y 
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señalar que la totalidad de las obras tenían ascendencia francesa, respondí (Libro 
de actas, 25 de abril, 2013): 
En principio, respetando la norma que indica que cuando reemplazamos 
obras, tenemos que elegir otras de igual o mayor dificultad y duración. 
Cristina tiene una mano que casi no llega a la octava, con lo que 
partíamos de un límite físico. Tiene afinidad con la música francesa de 
diferentes períodos, por eso las piezas barrocas, Debussy y Dukas, y como 
también tiene afinidad con la vanguardia, fuimos barajando la idea de 
encargar obra a compositores […].  
Frente a la lectura del siguiente fragmento sobre la heteroglosia enriquecida 
de Musumeci (2004), “Esta multiplicidad de ‘voces’ ha convertido a la cultura 
actual posmoderna en una verdadera polifonía de visiones e intereses, donde lo 
local, lo idiosincrásico, lo subjetivo o lo parcial puede aspirar a su propio reclamo 
de legitimidad” (p. 5), también dejé constancia de que, a lo largo del proceso de 
diseño del programa, encargo de obra, preparación y estreno, “sentía que le hacía 
frente a un monstruo, a algo inamovible” (Libro de actas, 25 de abril, 2013). 
Esta última vivencia entronca con la visión de Musumeci (2001, p. 4) en 
ocasión de reflexionar sobre los antecedentes del conservatorio: “la ilusión de un 
mundo inmutable387”. Tanto el relato que refiere la discusión de la nota de Cristina 
como la reunión departamental propuesta por Julián parecen abrevar en ciertas 
características citadas por Musumeci (1998, p. 2): Las posturas personales priman 
sobre otras reglas, se desarrollan costumbres basadas en evidencias espurias, los 
posicionamientos son refractarios a la innovación y evidencian temor a cualquier 
                                      
387 Resaltado agregado. 
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manifestación de novedad, se tiende a reproducir y perpetuar prácticas recibidas, 
heredadas, esto es, linaje. 
En el Sistema Cultural de conservatorio (Kingsbury, 1988), el linaje es 
piedra fundamental sobre la que se diseñan sus políticas de gestión.  
 
Tradiciones y tradicionalismo 
Mais comment ça?!, exclamó Roger Muraro388, lanzando una carcajada al 
aire. “¡¿Pero cómo?!” o “¡¿Qué es esto?!”. La escena tuvo lugar en mayo de 2011 
en el auditorio del Piazzolla. Muraro había llegado a Buenos Aires invitado por la 
Asocición Festivales Musicales389 para ofrecer un recital de piano en el Teatro 
Colón que formaba parte de una gira internacional en la que promocionaba su 
último CD. El programa incluía, tal su costumbre, música del compositor francés 
Olivier Messiaen. Había sido invitado al Piazzolla por la DGEArt para brindar una 
charla/recital y se refirió extensamente a su identificación musical y espiritual con 
la música de Messiaen, también a su vínculo con Yvonne Loriod, esposa del 
compositor, pianista célebre: “Vous savez, elle était ma maman”. No una 
comparación, menos metáfora que metonimia, Muraro no solo relató la relación 
Maestra/discípulo con Loriod sino que se refirió a ella diciendo “Ustedes saben, 
era mi mamá”. Tras aclarar que, a razón de verdad, Loriod no era su mamá, narró 
con muchos detalles cuán cercano era el nexo que lo unía al matrimonio 
Messiaen/Loriod. Repleto el auditorio, al finalizar fue momento de hacer 
preguntas. Tras la ronda de preguntas, dos alumnos del conservatorio tocaron para 
                                      
388 La información sobre el pianista Roger Muraro contenida en esta narración puede ser consultada en su página 
electrónica, http://www.rogermuraro.com/  
389 http://www.festivalesmusicales.org.ar/  
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Muraro, que dio algunas indicaciones y sugerencias. Mais comment ça?! fue una 
exclamación posterior a estas indicaciones y sugerencias, cuando le solicité que 
echara una mirada a los programas de la asignatura Piano Superior del Piazzolla y 
del López Buchardo. Muraro (comunicación personal, mayo, 2011) se interesó por 
esas pocas hojas en las que figuran listas de obras de diversos compositores a ser 
abordadas año a año por los alumnos. No todos los conservatorios proceden de 
igual modo, esto es, no siempre hay listas de obras pertenecientes a diferentes 
períodos que vayan aumentando de dificultad a medida que el alumno pasa de año. 
En 2012, el pianista norteamericano Julian Martin, profesor del grado superior en 
The Juilliard School of Music, Manhattan, arribado a Buenos Aires para dictar un 
curso para pianistas avanzados de dos semanas de duración390, ante igual pregunta 
contestó (Martin, comunicación personal, agosto, 2012) que en Juilliard habían 
decidido eliminar tales listas, que la elección del repertorio es libre y se lleva a 
cabo de común acuerdo entre docente y alumno, que la inutilidad de las listas en 
parte se debía a que en una institución de un nivel tan “enfermizamente 
competitivo” (ib.) lo mejor que habían logrado esos listados en su momento era su 
capacidad para moderar programas “infinitos y horriblemente difíciles” (ib.). 
Juilliard exige hoy tiempos mínimos de ejecución en los repertorios que abordan 
sus estudiantes año a año, tiempos que se van acrecentando hasta llegar a un recital 
final de ochenta minutos de duración en ocasión del egreso. Lo que Juilliard no 
requiere de sus docentes y estudiantes es el abordaje de repertorios específicos, “Se 
puede egresar de la institución habiendo interpretado un solo compositor a lo 
largo de todos los años; no que suceda, pero podría” (ib.). Martin también señaló 
                                      
390 Recuperado de http://www.teachersdelnortepianistsdelsur.blogspot.com.ar/  
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la dificultad del alumnado de Juilliard para indagar discursos contemporáneos, 
llegado el momento en que el docente propone obras actuales, los estudiantes 
tienden a elegir “Copland391, Barber392 o Bernstein393 [risas] (ib.)”, canon 
norteamericano del siglo XX, “como si ustedes únicamente estudiaran Ginastera  
[risas]” (ib.). En igual sentido se pronunciaron los pianistas Rafael Lustchevsky394 
y Roustem Saitkoulov395, egresados de los más prestigiosos conservatorios polacos, 
rusos y alemanes. Mirian Conti, egresada y docente de Juilliard, fue un paso más 
allá. En varias oportunidades elaboró proyectos de cátedra que presentó a la jefatura 
del departamento de piano de dicha institución. Estos proyectos favorecían la 
inclusión de músicas actuales, “los chicos tienen que conocer lo que existe, lo que 
se viene haciendo hoy en día” (comunicación personal, junio de 2015). En las 
conversaciones preliminares con los jefes del departamento todo anduvo sobre 
ruedas, pero al momento de decidir su viabilidad y puesta en marcha, los cursos 
propuestos fueron sistemáticamente rechazados, aduciendo que los programas de 
la materia Piano no requerían actualización alguna. “Dicen que les interesa porque 
saben que no pueden decir otra cosa, queda mal, pero en realidad en Juilliard lo 
                                      
391 Aaron Copland (1900-1990). Compositor, docente, director de orquesta y escritor norteamericano, formado con 
Clarence Adler en su país y con Nadia Boulanger en París. Su música recibió las influencias del jazz tanto del 
impresionismo como de Igor Stravinsky. También compuso música para cine (Ewen, 1982, pp. 141/145). 
http://www.youtube.com/watch?v=pfGWTiNN83E I bought me a cat, quinta de las Old American Songs, arreglo de 
Aaron Copland. Registro en vivo de Robert Sims, barítono. 
392 Samuel Barber (1910-1981). Compositor y pianista norteamericano formado en el Curtis Institute de Filadelfia. 
Abordó diferentes géneros, también la ópera, adhiriendo mayormente a un lenguaje tradicionalista con 
preponderancia melódica. Muy célebre es el segundo movimiento de su Cuarteto para cuerdas en si menor, que a 
sugerencia de Arturo Toscanini, transcribió para orquesta de cuerdas con el título de Adagio para cuerdas (Ewen, 
1982, pp. 34/37). http://www.youtube.com/watch?v=cTtAo-iFscY Segundo movimiento del Cuarteto para cuerdas 
Op. 11 de Samuel Barber. Registro del Cypress Quartet. 
393 Leonard Bernstein (1918-1990). Compositor, pianista, docente y director de orquesta norteamericano formado 
con Walter Piston, Fritz Reiner e Isabella Vengerova. Director de la Orquesta Filarmónica de Nueva York, 
compositor de la célebre West Side Story. El músico clásico más famoso que han dado los Estados Unidos (Ewen, 
1982, pp. 61/65). 
http://www.youtube.com/watch?v=zCXLi8pcIvg&list=PLFmBb3EAwf7gYlZ0T9_E2bn2T_QZwP-BL Mambo, de 
West Side Story, de Leonard Bernstein. Registro en vivo dirigido por Miguel Roa. 
394 http://www.raphael.art.pl/  
395 En https://fr.wikipedia.org/wiki/Roustem_Sa%C3%AFtkoulov se puede consultar la biografía en francés de 
Saitkoulov. 
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único que les interesa son alumnos y egresados que ganen concursos 
internacionales, quieren más y más prestigio” (ib.). 
Muraro se mostró intrigado por dos aspectos del diseño de los programas, 
que comprenden:  
 Estudios (obras de dificultad técnica específica) 
 Obra de J. S. Bach 
 Sonata del período clásico 
 Obra del período romántico 
 Obra moderna o contemporánea (de acuerdo a la edición del programa) 
 Obra argentina 
Muraro, docente de Piano Superior en el Conservatorio de París, insumió 
varios minutos en la lectura de los programas. Señaló primeramente que el ítem 
Sonata parecía estar dedicado únicamente al período clásico pero que, en los 
últimos tres años, también incluía sonatas románticas y posteriores, dijo no 
comprender si la idea era trabajar el discurso del período clásico o la estructura de 
la forma sonata. Pero su Mais comment ça?! no estuvo dedicado a la forma sonata 
sino al ítem Compositores contemporáneos, que invariablemente comienza con un 
detalle de compositores franceses hace mucho ya no contemporáneos: Debussy, 
Ravel, Fauré, Milhaud, Poulenc, Ibert, Roussel, Franck, Dukas, Jolivet, Messiaen. 
“C’est pas vraie… mais c’est pas possible!” “¡No es cierto… pero no es posible!”, 
al añadir que no recordaba, en sus muchos años de conservatorio, como estudiante 
en su momento, hoy día profesor, haber escuchado una sola vez música para piano 
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de sus compatriotas Jacques Ibert396, André Jolivet397 o Albert Roussel, excepción 
hecha del Concierto para piano y orquesta398 de este último. Su análisis fue más 
allá al señalar que no lograba comprender los motivos por los que Roussel figuraba 
en los últimos tres años pero Messiaen solo en el curso final, “C’est Messiaen, pas 
Roussel, qui a changé le cours de la musique…”. “Messiaen cambió el rumbo de la 
música, no Roussel”. Consideró “ridícula” la inclusión de obra para piano de 
Apostel399 en dos cursos y lanzó una segunda carcajada al divisar La danza de 
Olaf400, del italiano Pick Mangiagalli401, “Moi je ne m’en souvenais pas… Il y a 
longtemps que personne ne la joue plus”, “No la recordaba… Hace tiempo que ya 
nadie la toca más”. 
El también francés Alexandre Tharaud402 visitó por última vez nuestro país 
en 2007 y brindó una Masterclass sobre la obra para piano de compositores 
franceses. La escena fue similar a la acontecida con Muraro, solo que, al observar 
los contenidos de la materia Piano, Tharaud (comunicación personal, junio, 2007) 
no mostró sorpresa alguna, “Conventions de conservatoire”, “Convenciones de 
conservatorio”, tras lo cual relató que, cuando era aún alumno del Conservatorio 
de París, en cierta oportunidad dio con las grabaciones de Marcelle Meyer: “Para 
esa época yo tendría unos diecisiete años más o menos, no podía comprender cómo 
                                      
396 http://www.youtube.com/watch?v=Yjiu7PssXXA Tres piezas para piano, de Jacques Ibert. Registro de Jean 
Yves Sibilotte 
397 http://www.youtube.com/watch?v=8ebgZIW_WeQ Concierto para piano y orquesta, de André Jolivet. Registo 
en vivo de Lucette Descaves, piano; Orquesta Sinfónica de la Radio de Estrasburgo dirigida por Ernest Bour. 
398 http://www.youtube.com/watch?v=6i_x9Y0U9_s Concierto para piano y orquesta, de Albert Roussel. Registro 
de la Orquesta Filarmónica Eslovaca dirigida por Tibor Fresco. 
399 Hans Eric Apostel (1901-1972). Compositor austríaco, discípulo de Schoenberg y Berg (Hinson, 1993, p. 7). 
400 http://www.youtube.com/watch?v=gaW9XFTZyJo La danza de Olaf, de Riccardo Pick Mangiagalli. Registro de 
Wilhelm Backhaus, piano. 
401 Riccardo Pick Mangiagalli (1882-1949). Compositor y pianista italiano, alumno de Richard Strauss. Director del 
Conservatorio de Milán desde 1936 hasta su fallecimiento. Recuperado de http://www.bach-cantatas.com/Lib/Pick-
Riccardo.htm  
402 La información sobre el pianista Alexandre Tharaud contenida en esta narración puede ser consultada en su 
página electrónica http://www.alexandretharaud.com/  
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era que en el conservatorio nunca nadie me la hubiera mencionado,  me pasaba 
noches enteras escuchándola”. Pensó un rato y añadió: “Pasados más de veinte 
años, el hechizo de Marcelle sigue intacto”. Para esa misma época, Tharaud (2007) 
escribiría uno de los textos que acompañó el lanzamiento al mercado de 17 CDs de 
Meyer, donde redacta: “Muy lejos del Conservatorio, donde su nombre jamás era 
evocado […]”. La define de la siguiente manera: 
Marcelle Meyer, era antes que nada un toque403 que no se semejaba al de 
ningún otro, un piano sólido, bien estructurado, puesto al servicio de un 
canto y de una constante fluidez. Tras la curva, tras el gesto amplio, casi 
improvisado –¿no se tiene la impresión de que acaba de abrir la partitura?– 
se revela un verdadero trabajo de orfebrería. En ella descubría, más que 
en cualquier otro, el deseo y el instinto. 
Tharaud añade que conserva “celosamente” (ib.) la biblioteca musical de 
Meyer, recibida de manos de su hija, 
[…] testigo de un repertorio gigantesco y de una curiosidad audaz […] su 
compromiso total con la música contemporánea de su tiempo, su amistad 
indefectible con los más grandes compositores, pintores y poetas, su 
convicción de que Rameau o Couperin debían ser tocados con la misma 
pasión que otorgamos más fácilmente a sus vecinos Bach y Scarlatti, su fe 
en Chabrier404, a quien defendía tanto como a Ravel o Debussy, la 
transforman en testigo visionario de tu tiempo (ib.). 
                                      
403 La metonimia en el original: “Marcel Meyer, c’était avant tout un jeu […]”. Otra traducción posible: Marcelle 
Meyer, se trataba antes que nada de […]. 
404 http://www.youtube.com/watch?v=6S-5I7vsZK8 Bourée fantasque, de Emmanuel Chabrier. Registro de 
Marcelle Meyer. 
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Así como Muraro profundizó en el discurso del matrimonio 
Messiaen/Loriod y continúa investigando su linaje, Tharaud hizo lo propio con el 
suyo y, siguiendo los pasos de Meyer, investigó y grabó la obra para piano de 
Rameau y Couperin405, Chabrier y Ravel406, para también comprometerse con los 
compositores de este, su propio tiempo407: Mauricio Kagel, Thierry Pécou408, 
György Kurtag409, Pierre Boulez410. 
En términos de Cella (1998) y Jitrik (1998), ni Tharaud ni Muraro, tampoco 
antes Meyer o Loriod, habían traicionado la tradición sino que la habían 
enriquecido, Loriod incorporando música de su tiempo, Meyer no solo música de 
su tiempo sino, además, otra muy anterior y olvidada, el barroco francés; es más, 
Meyer había llegado al epítome posible del linaje al rescatar el arte de Rameau, 
“padre411 de la música francesa” (Cortot, 1981, p. 230). Todos ellos practican o 
practicaron “la tendencia incorporativa de la tradición” (Cella, 1998, p. 13), pero 
mientras Messiaen y Loriod fueron alumnos célebres y maestros también célebres 
del Conservatoire412 –Messiaen, discípulo en órgano de Dupré, a su vez discípulo 
de Vierne, a su vez discípulo de César Franck–, a mediados de la década del ’80, 
la figura de Marcelle Meyer se hallaba, por el contrario, “Muy lejos del 
Conservatorio, donde su nombre jamás era evocado […]” (Tharaud, 2007), habida 
                                      
405 http://www.youtube.com/watch?v=XMD6xBIXSWo Le tic toc choc, de François Couperin, Registro 
de Alexandre Tharaud, piano. 
406 http://www.youtube.com/watch?v=9agMaK1VJAE A la manera de Chabrier, de Maurice Ravel. Registro de 
Alexandre Tharaud, piano. 
407 Recuperado de la página electrónica del pianista, http://www.alexandretharaud.com/  
408 http://www.youtube.com/watch?v=fne-y1_zpnM Tango que j'ai pu voir danser, Tango que pude haber 
visto bailar, de Thierry Pécou. Registro del Ensamble AlmaViva. 
409 http://www.youtube.com/watch?v=ovE-OXsK0IU Les Adieux, de György Kurtág. Registro de Hayk Melikyan, 
piano. 
410 http://www.youtube.com/watch?v=B9i16fBY9QI Primera Sonata para piano, de Pierre Boulez. Registro de 
Pierre Laurent Aimard, piano. 
411 Destacado agregado. 
412 Recuperado de http://www.oliviermessiaen.org/messiaen2index.htm  
294 
 
cuenta de que de muy joven había sido alumna del Conservatoire. Meyer había 
ingresado a los 11 años y ganado sendos primeros premios apenas dos años más 
tarde, su paso por la institución había sido fulgurante, el propio Cortot había subido 
a bendecirla al escenario tras la magnífica interpretación que hiciera Marcelle de 
un concierto de Saint-Saëns413.  
¿Cómo se llegó a borrar la figura de Meyer del Conservatoire?, ¿cómo sería 
posible que una pianista que trabajó con los compositores franceses más conspicuos 
de su época, que fue la primera pianista de la historia en ofrecer un recital dedicado 
únicamente a Debussy y sus 24 preludios414, que tuvo a su cargo el estreno mundial 
de la Serenade de Stravinsky415, que tocó junto a Stravinsky, Richard Strauss y 
Poulenc, que estrenó la mayor parte de la obra para piano del Grupo de los Seis, 
fuera ignorada en tal manera? 
 “Fue raramente invitada por ninguna de las asociaciones musicales 
francesas, en el período de entreguerras sólo tocó una vez para la Société Nationale 
de Musique416”. “Increíblemente, Marcelle Meyer no recibió ninguna invitación 
para tocar en la Société des Concerts du Conservatoire hasta 1940” (ib.). Según 
Tharaud (comunicación personal, junio, 2007), desaparecer el nombre de Meyer 
del Conservatorio de París no fue consecuencia de un único factor. En primer lugar, 
Meyer era judía, sin importar cuán gran pianista fuera, su judaísmo “habrá 
incomodado las convenciones del conservatorio” (ib.) –el “otro abyecto” citado por 
Musumeci (2007, p. 13). Dice Kramer (1996, p. 34/45):  
                                      
413 Recuperado de http://www.bach-cantatas.com/Bio/Meyer-Marcelle.htm 
414 http://www.youtube.com/watch?v=ufGPI87wb1E y subsiguientes. 24 preludios para piano, de Claude Debussy. 
Registro de Marcelle Meyer. 
415 http://www.youtube.com/watch?v=3LEPm80d2OM Serenata para piano, de Igor Stravinsky. Registro de 
Marcelle Meyer, piano. 
416 Recuperado de http://www.bach-cantatas.com/Bio/Meyer-Marcelle.htm 
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[…] estableciendo oposiciones entre un yo417 unitario y normativo, 
usualmente investido de significación universal, y una pluralidad de otros 
desviados o imperfectos. Los otros se definen por negación, son todo lo 
que el yo no es, son los espejos en los que el yo reconoce su propia 
identidad […] Cuando la historiografía musical construye esas 
oposiciones, produce otro dentro del campo de la práctica musical con el 
objetivo de crear un espacio para el yo dentro de ese mismo campo. 
El segundo factor que considera Tharaud (comunicación personal, junio, 
2007) es la traición. Meyer traicionó “Una estructura de conocimiento rígida y 
restringida a un rango de música histórica y estilísticamente limitado” (Musumeci, 
2002, p. 4), idea constitutiva del Sistema Cultural de un conservatorio (Kingsbury, 
1988). “Las escuelas de música funcionan casi siempre como instituciones para la 
supresión de ciertas músicas” (Nettl, 1995, p. 82), y Meyer había atentado contra 
tal constructo. Tharaud (comunicación personal, junio, 2007) sugiere que la 
radicación de Meyer en Italia en 1948 y su posterior compromiso con los 
compositores italianos contemporáneos puede haber sumado motivos para 
desaparecerla del Edificio Musical (Nettl, 1995) del Conservatorio de París.  
Según Tharaud (ib.), el linaje judío de Meyer mal rimaba con la prosapia 
del Conservatoire, cuyas raíces hemos visto que remiten a la aristocracia francesa, 
a la Ecole Royale de Chant et de Déclamation de 1784. Tharaud (ib.) afirma que la 
contemporaneidad no es lenguaje ni convención de conservatorio. Meyer 
traicionaba linaje e idiolecto, elementos fundantes de la tradición de conservatorio. 
Su “tendencia incorporativa” (Cella, 1998, p. 13) era excesiva, sus elecciones 
                                      
417 Resaltados agregados. 
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desbordaban las posibilidades de conservatorio de “abrirse a la lógica más flexible, 
plural y contingente de la experiencia musical” (Kramer, 1996, p. 65). Tharaud 
(2007) intitula su texto “La Triomphante”, La Triunfante, y considera a Meyer “la 
más grande pianista francesa” (2007). Tharaud (comunicación personal, junio, 
2007) no es docente en ningún conservatorio. 
Como ha sido dicho, los programas de la asignatura Piano del Piazzolla 
fueron copiados de los del López Buchardo, a su vez copia de los del Conservatorio 
de París de 1924 (De Marinis, 2010), pero la copia fue sufriendo transformaciones 
en cada caso, toda vez que, ya desde 1924, los alumnos del López Buchardo debían 
añadir, a lo pautado en París, obra argentina. De los ítems señalados, permanecen 
intactos Estudios, Obra de J. S. Bach y Obra romántica (CSMCBAAP, 2011, c; 
CNMCLB, s. f., a). Al no disponerse de los programas de 1924, no es posible 
establecer con certeza la presencia o ausencia de obras que para esa época recién 
se daban a conocer, sí se puede afirmar que en el rubro Sonatas, las de Bartók, 
Boulez, Copland, Dutilleux, Liebermann Rolf, Kabalevsky y las últimas de 
Prokofiev fueron agregados posteriores, por haber sido compuestas después de 
1924 (Newman, 1983). En este respecto, la tradición del López Buchardo fue 
aceptando la innovación “con cuentagotas” (Caamaño, comunicación personal, 
agosto, 1988) y hasta determinado momento: la obra más cercana a nuestro tiempo 
es la Sonata nº 3 de Pierre Boulez418, que data de mediados de la década del ‘50 y 
fue revisada por el compositor en 1963 (Griffiths, 1981, p. 89).  
Se hacía sin ton ni son, a alguno se le ocurría, iba y agregaba al programa 
una pieza que le gustaba, por ahí un año después aparecía otro que le 
                                      
418 http://www.youtube.com/watch?v=u8d24YpJNvw y subsiguientes. Sonata nº 3 para piano, de Pierre 
Boulez. Registro de Idil Biret, piano. 
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gustaba otro compositor, o por ahí era su amigo, y también lo agregaba 
[…] El conservatorio nunca planteó una discusión sólida sobre qué 
repertorios abordar y cuáles debían ser dejados de lado […] Sí, yo 
también de joven tocaba La Danza de Olaf [risas] pero eso es música de 
época, también hay música argentina que pudo tener sentido en 1924 y 
ahora ya no tiene razón de ser […] Va de suyo que hay que rediseñar los 
programas (Caamaño, comunicación personal, agosto, 1988). 
La apreciación de Caamaño permite comprender los “Mais comment ça?!” 
y “C’est pas vraie… mais c’est pas possible!” de Muraro. Los añadidos no fueron 
consecuencia de una discusión artística o pedagógica institucional sino que 
obedecían a la decisión o capricho individual de algún docente, así generando 
“contenidos deshilachados” (Brúgola, comunicación personal, setiembre, 1990).  
El ítem Compositores Argentinos sufrió, por el contrario, una regresión 
cuando el López Buchardo devino DAMus: los compositores vivos –Fermina 
Casanova, Julio García Cánepa, Mariano Etkin, Valdo Sciamarella, Alicia Terzián– 
fueron retirados de sus programas (Departamento de Artes Musicales Carlos López 
Buchardo, s. f.). Los contenidos del Piazzolla duplican esta tendencia, sus 
programas solo incluyen obra de autores fallecidos. Musumeci (1998, p. 5), se 
refiere a la “definitiva y dolorosa separación entre creador e intérprete” como una 
de las características de la enseñanza tradicional419 de conservatorio. 
Los programas de la materia Teoría y Solfeo también evidencian lo 
investigado por Musumeci (1998, p. 4): “Los conservatorios de música de nuestro 
país han sido fuertemente influidos por la tradición420 ítalo/francesa de práctica del 
                                      
419 Destacado agregado. 
420 Destacado agregado. 
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solfeo”. Los textos de Lavignac, Gilson y Ropartz (CSMCBAAP, 2011, f) 
permanecen en nuestros conservatorios desde que fueran importados de París (De 
Marinis, 2010). El replanteo de los últimos profesores del Williams cristalizado en 
las “antiguallas” (Williams, comunicación personal, 28 de julio, 2013) de sus 
bibliografías no ha sido aceptado aún por el Piazzolla. Julián, en la reunión 
departamental ya referida, propuso eliminar el texto de Teoría y Solfeo de Athos 
Palma (1938) de los programas por considerarlo obsoleto, al hacerlo, ejemplificó 
con conceptos que hoy día son universalmente concebidos de otros modos, citó 
textos y autores actualizados. Una de las docentes presentes dijo no estar de acuerdo 
e informó que seguiría trabajando el texto de Palma en sus cursos aunque 
oficialmente el conservatorio lo retirara de su bibliografía, fue una de los varios 
que añadió “Además, siempre se enseñó así” (docente de Teoría y Solfeo, 
comunicación personal, 24 de junio, 2013). 
El adverbio siempre indica continuidad con cierto pasado. Urteaga 
(comunicación personal, 29 de junio, 2013) define tradición como “Aquel corpus 
de obra que viene demostrando los valores artísticos necesarios como para seguir 
tocándola una y otra vez”. En este punto habría que diferenciar tradición, así 
comprendida, de la Grand Narrative de Lyotard (1984), “combinación de valores 
e ideales que orientaba y legitimaba las prácticas culturales durante la modernidad” 
(como se cita en Musumeci, 2004, p. 4). “Además, siempre enseñamos así” 
(docente de Teoría y Solfeo, comunicación personal, 24 de junio, 2013) deviene 
sofisma que únicamente refiere continuidad con la gran narrativa modernista, al 
nada más argumentar. La docente defiende una concepción de conservatorio en 
tanto “instituciones típicamente modernas, [que] presentan características que 
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entran en conflicto con la sensibilidad posmoderna actual” (Musumeci, 2004, pp. 
14/15). 
En esa situación los profesores de un conservatorio muchas veces pueden 
sentir que el preocuparse por los valores de respeto por la diversidad y 
capacidad humanas es casi una traición421 a los ideales de progreso del 
arte contenidos implícitamente en la narrativa de la Música Clásica. Esto 
genera una tensión desgarradora, ya que es esa misma narrativa la que ha 
sustentado, y todavía sustenta, gran parte de su formación y prestigio; esa 
es la única arena en donde han aprendido a destacarse, y la socavación de 
los valores de la música clásica justamente atenta contra la fuente 
principal de su poder y autoestima (pp. 15/16). 
Los valores “típicamente ‘modernos’ y por consiguiente desactualizados, 
especialmente en lo que respecta a la construcción de la alteridad y sus 
consecuencias éticas respecto de las relaciones entre los profesores y los 
estudiantes” (p. 1) lograron en la voz de “Además, siempre enseñamos así” (docente 
de Teoría y Solfeo, comunicación personal, 24 de junio, 2013) que se mantuviera 
y continuara imponiendo a los estudiantes contenidos tan tradicionales cuanto 
falaces –escalas de Woollett y de Bartók, ambas inexistentes– o demacrados por el 
tiempo –el texto de Athos Palma (1938). Musumeci (2002, p. 6) afirma que 
una buena cantidad de evidencia indirecta acerca de cómo es concebido el 
conocimiento musical en los conservatorios surge del análisis de los 
currículums y programas. Por lo general la mayoría de estos documentos 
muestra una concepción positivista de qué es la música […]. 
                                      
421 Resaltado agregado. 
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En este punto, el examen de Cristina, al incluir obras de linaje no apreciable 
a primera escucha por los docentes que integraron la mesa de examen, fue percibido 
como un desvío ya no del canon sino también de la “tendencia incorporativa de la 
tradición” (Cella, 1998, p. 13), un clivaje traidor (Musumeci, 2004, p. 14). A los 
dos docentes que integraban la mesa de examen no les resultó posible evaluar un 
discurso foráneo, obra “tan ajena a nuestra tradición” (docente vocal que integró 
la mesa de examen, comunicación personal, 22 de abril, 2013), “dos [obras] eran 
más normales, las otras qué querés que te diga” (ib.). Al respecto, señala 
Kingsbury (1988, p. 165): “Una evaluación de la música es casi siempre una 
evaluación de la acción social […] comenta sobre los presuntos valores y 
sensibilidad social del maestro […] vemos nuevamente de manera directa la validez 
de identificar la ética422 con la estética423 […]”. La punición a su tendencia 
excesivamente incorporativa por parte de mis colegas había comenzado antes, por 
omisión: mis colegas no habían tenido siquiera disposición para abrir los archivos 
adjuntos que contenían las obras nóveles que serían estrenadas y que yo mismo 
había enviado con mucha anticipación. Ética y estética de la tradición. Dice Leach 
(1977): “[…] ética y estética son idénticas. Si vamos a comprender las reglas éticas 
de una sociedad, debemos estudiar sus estéticas” (como se cita en Kingsbury, 1988, 
p. 10). 
Cuando daba para estudiar obras célebres, conocidas por todos, Caamaño 
(comunicación personal, mayo, 1987) solía desafiar a sus alumnos a “sacarse de 
encima la tradición”. ¿Qué entendía, en este caso, por tradición? Responde el 
                                      
422 Resaltado agregado. 
423 Resaltado agregado. 
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pianista Andras Schiff424: “Como restauradores, los intérpretes buscamos remover 
el polvo y la suciedad producidos por varios siglos de convenciones425 acumuladas 
para tratar de reproducir la obra en su frescura original” (Fischerman, 2012). En 
sentido similar se expresa el también pianista Alfred Brendel426 (1990): 
Finalmente, la tarea de nosotros, los intérpretes, es dar sentido427 a aquello 
que vemos escrito. Y no se me tome por idiota si afirmo que ver428 lo que 
está escrito es más difícil que lo que siempre se presupone. 
Continúa (pp. 24/25): 
¿Qué debería hacer un intérprete? Dos cosas, creo. Debería intentar 
comprender429 las intenciones del compositor y procurar dar430 a cada 
obra el mayor efecto posible. En general, pero no siempre, una es 
consecuencia de la otra. 
Dice Púppulo (comunicación personal, 8 de mayo, 2013), en su momento 
medalla de oro del López Buchardo y docente jubilada de la institución: 
Para mí, el problema con la tradición de conservatorio es que no se forma 
a los alumnos para ‘dar’ la obra […] cuando decimos que algo es ‘de 
conservatorio’ lo decimos irónicamente, acordate de la crítica que le 
habían hecho a XXX431 cuando tocó aquella vez en el Colón, que estaba 
todo muy bien pero que pese a que ya tenía sus años ‘nunca lograba 
abandonar cierto aire de alumna aventajada de conservatorio’ [risas]. El 
                                      
424 Se puede consultar la biografía del pianista en su página electrónica, http://www.andrasschiff.com/  
425 Resaltado agregado. 
426 Se puede consultar la biografía del pianista en su página electrónica, http://www.alfredbrendel.com/  
427 Resaltado agregado. 
428 Resaltado agregado. 
429 Resaltado agregado. 
430 Resaltado agregado. 
431 Hemos omitido el nombre citado por Púppulo. 
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conservatorio en algún punto se queda, no te olvides que yo pedí 
jubilación anticipada […] Cuando me fui también sentí como una 
liberación […]. 
Se pueden establecer paralelismos entre las apreciaciones de Caamaño, 
Schiff, Brendel y Púppulo: visualizar –strictu sensu: “Hacer visible algo que no lo 
es o que está oculto” (Seco et al., 1999, p. 4554)–, desprenderse de convenciones 
establecidas, comprender y dar. Tal era el desafío que planteaba Caamaño a sus 
alumnos en el conservatorio: desprenderse de las tradiciones que imponía la propia 
institución. No al “corpus de obra que viene demostrando los valores artísticos 
necesarios como para seguir tocándola una y otra vez” definido por Urteaga 
(comunicación personal, 29 de junio, 2013) sino a las convenciones que 
perturbaban “el más elemental sentido de su verdadera naturaleza y de su 
identidad” (Kingsbury, 1988, p. 3). Lo que Caamaño planteaba fue redefinido por 
Musumeci (1998, p. 1) apelando al neologismo renovatorio, también usado por el 
célebre Sotckhausen432, que proponía reemplazar Konservatorium por 
Renovatorium (como se cita en Solare, 2013). El epígrafe del Manifiesto Futurista 
de Pratella señalaba que “Las escuelas, conservatorios y academias vegetantes 
actúan como cepos […] perpetúan el tradicionalismo433 y combaten cualquier 
esfuerzo para ensanchar el campo musical” (como se cita en Musumeci, 1998, p. 
1). Tradicionalismo, tal lo define la Real Academia Española: “Tendencia 
consistente en la adhesión a las ideas, normas o costumbres del pasado 434”. 
                                      
432 Karlheinz Stockhausen (1928-2007). Compositor alemán universalmente reconocido como líder de las 
vanguardias del siglo XX (Toop, 2001). Toda información referida al artista puede consultarse en su página 
electrónica: http://www.stockhausen.org/  
433 Resaltado agregado. 
434 Recuperado de http://lema.rae.es/drae/?val=tradicionalismo  
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La expresiones de este tradicionalismo en nuestros conservatorios parecen 
partir, cuando menos, del Conservatoire de Paris y las convenciones señaladas por 
Tharaud (comunicación personal, junio, 2007) en relación a la expulsión simbólica 
y fáctica de Marcelle Meyer; suceder por el Williams, donde desde 1893 y hasta la 
muerte de su creador, acaecida en 1952, reinó un pasado cristalizado en César 
Franck, fallecido en 1890; establecerse en el López Buchardo en 1924, cuyo 
Edificio Musical (Nettl, 1995) jamás dio lugar a un replanteo de sus sistemas de 
enseñanza (Caamaño, comunicación personal, junio, 1990); para finalmente anclar 
en el Sistema Cultural (Kingsbury, 1988) del Piazzolla en ocasión de su creación 
en 1998. 
El concepto de tradicionalismo en nuestros conservatorios resulta menos 
emic que etic, toda vez que es únicamente referido por Musumeci (1998, p. 1) y 
que solo fue enunciado por dos docentes entrevistados. En ambos casos vino 
acompañado por una cita que atribuyen a Gustav Mahler: "La tradición no es la 
veneración de las cenizas, sino la transmisión del fuego" (Solare, 2013; Delgado, 
comunicación personal, 9 de mayo, 2013). Tradición referiría la transmisión del 
fuego, tradicionalismo veneraría sus cenizas. Solare (ib.) añade, además, 
conservadurismo, que define (comunicación personal, 11 de junio, 2013) como 
“Apego estéril a formas del pasado”. Solare escribe con conocimiento íntimo del 
López Buchardo, donde comenzó sus estudios como adolescente en Iniciación 
Musical y egresó como Profesor Superior de Piano y de Composición quince años 
más tarde para luego instalarse en Alemania435. Sobre el final de su texto, vincula 
                                      
435 El C. V. de Juan María Solare está disponible en su página electrónica: 
http://www.juanmariasolare.com/biography.html  
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el tradicionalismo con la idea de inmovilidad, estatismo y estancamiento (Solare, 
2013). En palabras de Small (1987), congelamiento. 
Small (1998) creó el neologismo musiquear y su verbo derivado, 
musiqueando, para referir una aproximación a la música en tanto proceso y 
dirección. No considera que el arte musical sea un corpus de obra que exista para 
ser ejecutado sino que se trata de una acción ritualizada que articula empatías 
personales con valores sociales y contextos de pertenencia. Este último sintagma 
es compartido por Kingsbury (1988), Nettl (1995) y Musumeci (2003). En el 
musiquear de un concierto, Small (1987) observa tanto una experiencia de 
superficie como un nivel de ritual, “situación que actúa y recrea la mitología de la 
cultura compartida por cierto grupo social, mitología que unifica y justifica a sus 
miembros en la cultura o grupo” (p. 7). Uno de estos rituales interactuantes es lo 
que define como el repertorio “congelado” (p. 13). “Una cultura capaz de 
aprovechar al máximo la creatividad de su presente no sentiría esta compulsión 
tiquismiquis hacia su pasado” (p. 16). Esta compulsión que congela equivale al 
“apego estéril a formas del pasado” de Solare (2013) frente al cual Caamaño 
(comunicación personal, mayo, 1987) reaccionaba desafiando a sus alumnos a 
“sacarse de encima la tradición”. En el ámbito del Piazzolla este congelamiento se 
manifiesta estratificado como habitus, tal lo entiende Bourdieu (1996, p. 12) al 
referirse a las prácticas impuestas por el Estado a través de sus instituciones de 
enseñanza, que “instaura[n] e inculca[n] formas, categorías de percepción y de 
pensamiento comunes, cuadros sociales de la percepción, del entendimiento o de 
la memoria, estructuras mentales, formas estatales de clasificación”, para continuar 
afirmando que es precisamente el Estado el que despliega las condiciones de 
“orquestación inmediata” (ib.) de estos habitus, convirtiéndose as í en el 
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fundamento de los mismos al ser quien otorga “una suerte de consenso sobre este 
conjunto de evidencias compartidas que son constitutivas del sentido común” (ib.). 
El habitus que permite desaparecer a la “más grande pianista francesa” (Tharaud, 
2007) de la institución en la que se formó se basa, según Tharaud (comunicación 
personal, junio 2007), en una percepción social que instaura al judaísmo en tanto 
otro abyecto y peligroso (Kramer, 1996) y asimismo taxonomiza el compromiso de 
Meyer con los mayores músicos contemporáneos de su época como traición a la 
tradición del conservatoire. Meyer, no el conservatorio, advirtió los cambios 
producidos en el contexto de su época y se abocó a un repertorio para entonces 
insólito, dejando de lado ese “conjunto de evidencias compartidas que son 
constitutivas del sentido común” (Bourdieu, 1996, p. 12). No siguió operando 
partiendo de “modelos que se construyeron teniendo como referencia otra 
circunstancia histórica y en función de resolver cierta gama de problemas, dentro 
de precisos objetivos y esperando unos resultados que, en el nuevo contexto, es 
[era] probable que no se cumpl[ier]an […]” (Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 
41). 
En el campo cultural-artístico del Piazzolla, dos espacios sociales 
relativamente autónomos de fuerzas pugnan por su legitimación y disputan un 
espacio cultural específico (Bourdieu, 1971): Conservación y Vanguardia. La 
conservación se reserva y erige en el espacio simbólico y dominante de la Alta 
Cultura, “lo admitido como garantía de un sistema” (Jitrik, 1998, p. 19), en 
desmedro de otredades vanguardistas amenazantes, marginalidades definidas como 
tales por estar subordinadas a la anterior –“dos [piezas] eran más normales, las 
otras qué querés que te diga […] eso es como ir al gimnasio” (docente vocal que 
integró la mesa de examen, comunicación personal, 22 de abril, 2013). El “campo 
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de lo cultural” (Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 67) del conservatorio solo 
parece estar definido estéticamente, pero sus propias elecciones y omisiones 
artísticas narran (Clandinin, 2007) un posicionamiento que exuda “una coherencia 
y una estructura propia” (Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 63), evidencia de una 
organización, de una “’matriz cultural básica’ […] ‘trama fundamentadora’ de una 
forma de vida” (ib.). Es en este “campo general de la producción de sentido” (p. 
66) que se “enfatizan y jerarquizan […] sólo ‘algunas parcelas’” (ib.) y donde la 
Alta Cultura encarnada en el tradicionalismo resulta ser un arma que subordina y 
excluye simbólica y fácticamente de sus círculos a los sectores dominados 
(Bourdieu, 1971): músicas contemporáneas y música locales. Este “modo de 
habitar o de estar siendo en el mundo” opera en dominios relacionales (Olmos y 
Santillán Güemes, 2000, pp. 59/60) en donde el gusto se metamorfosea en 
“proyecciones antagónicas436 de identidad” (Miceli, 2002, p. 112): Conservación o 
Vanguardia. Este gusto por la conservación testimoniaría estar en posesión de  
[...] una serie articulada de indicadores sociales, reveladores de un modo 
peculiar de posicionarse en la sociedad y que, por ende, insta a sus 
portadores a que actúen  guiados por representaciones señalizadoras de 
una identidad individual y colectiva que se manifiesta en el plano personal 
y en el de los grupos de referencia (p. 111). 
Siguiendo la clasificación propuesta por Bonfil Batalla (1982) y citada por 
Olmos y Santillán Güemes (2000, pp. 53/54), tanto los programas del conservatorio 
como los testimonios de docentes y alumnos permiten observar que la “cultura 
impuesta” (integrada por elementos y decisiones ajenas) por quienes importaron 
                                      
436 Resaltado agregado. 
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París a Buenos Aires en las postrimerías del XIX –principalmente Williams–, ya 
podía ser considerada “cultura apropiada” (elementos ajenos, decisiones propias) 
en 1924, fecha de la creación del López Buchardo. Dado que el gusto permite 
“recuperar una veta descriptiva y analítica, capaz de agregar nuevos registros y 
observaciones a las instancias canónicas […]” (Miceli, 2002, p. 112) y que “Los 
patrones de gusto se manifiestan, pues, por medio de aquellos artículos o bienes 
capaces de reflejar modalidades o ambientes vividos como extremadamente 
personales […]” (ib.), el gusto por el tradicionalismo opera en el Piazzolla en 
desmedro de los elementos y decisiones propias que integran la “cultura autónoma” 
(Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 54), toda vez que a la infravaloración de la 
música de este tiempo se le suma igual displicencia al considerar la música 
académica argentina. Docentes y alumnos (comunicaciones personales, abril/junio, 
2013) coinciden en señalar que, en cada ciclo lectivo, la elección de la pieza 
argentina suele quedar supeditada a la estructura del corpus de obra elegido, es 
más, los testimonios abundan en diminutivos al informar que “También tienen que 
hacer una piecita argentina” (docente de Piano Superior, comunicación personal, 
22 de abril, 2013), “Al final rellené con algo cortito argento437” (estudiante de 
Primer Año, Nivel Superior, comunicación personal, 9 de mayo, 2013). También 
supresiones: “En mis últimos dos exámenes de piano no me escucharon la obra 
argentina” (estudiante de Tercer Año, Nivel Superior, comunicación personal, 9 de 
mayo, 2013). Las élites legitimadoras de gustos y elecciones propias reservan la 
sacralidad (Di Maggio, 1992) para la cultura apropiada y expulsan a la autónoma. 
“Las escuelas de música funcionan casi siempre como instituciones para la 
                                      
437 Localismo de uso despreciativo. 
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supresión de ciertas músicas”, afirma Nettl (1995, p. 82). En el último concierto 
presentado por Contemporánea!Ciudad, ciclo organizado por el Piazzolla en su 
propia casa, el auditorio estuvo integrado por los compositores –todos autónomos 
y jóvenes–, la intérprete, dos técnicos de sonido, el organizador, amigos y público 
en general; ningún alumno, docente o autoridad del conservatorio se hizo presente, 
habida cuenta de que el concierto tenía lugar en el mismo conservatorio. En los tres 
recitales llevados a cabo por el Centro de Experimentación del Teatro Colón en 
homenaje a Gerardo Gandini en agosto de 2013, oportunidad en la que se interpretó 
la integral de sus sonatas para piano y para chelo, dos docentes necesariamente se 
hicieron presentes –integraban el grupo de intérpretes–, pero de entre el público no 
fue dable observar ningún docente o autoridad del Piazzolla o de la DGEArt; los 
tres estudiantes del conservatorio que sí asistieron habían sido especialmente 
convocados por uno de los docentes-intérpretes. Delgado (comunicación personal, 
9 de mayo, 2013) va un paso más allá al señalar que a lo largo de los diecisiete años 
que lleva asistiendo y participando del Ciclo de Música Contemporánea del Teatro 
San Martín, “un par de veces me habré cruzado con alguien del conservatorio”. 
Los vínculos transformadores subrayados por Di Maggio (1992) delimitan 
consumos estéticos y artísticos, que en el Edificio Musical (Nettl, 1995) o Sistema 
Cultural (Kingsbury, 1988) del Piazzolla condenan a la contemporaneidad y a la 
cultura autónoma al rezago, el espacio de lo profano, no sacral (Kingsbury, 1988, 
p. 123; Nettl, 1995, p. 144; Musumeci, 2003, p. 11). Los consumos culturales se 
vinculan tanto con la instrucción como con la proveniencia social de las personas 
(Bourdieu, 2011, p. 233) y son las instituciones de enseñanza las que instauran 
hábitos de consumo cultural, principios generadores y unificadores diferenciados y 
diferenciantes (Bourdieu, 1996, p. 12), así, los programas de estudio del Piazzolla 
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también condenan la narrativa inclusiva de la posmodernidad (Musumeci, 2004): 
Así como la música actual no tiene cabida en el discurso del Piazzolla –“[…] y vos 
sabés que en los conservatorios la música contemporánea medio que queda 
siempre afuera, viste que no nos gusta, qué sé yo, bueno, que no es lo nuestro  […]” 
(autoridad del Piazzolla, comunicación personal, 26 de junio, 2013)–, los 
contenidos de las materias de análisis musical “apenas si rozan los comienzos del 
XX” (docente de Armonía, comunicación personal, 22 de abril, 2013), refrendando 
la estructura tradicionalista de la institución. El Piazzolla no brinda el acceso a 
códigos o claves formativas que permitan a sus discentes el acceso a la 
decodificación de discursos musicales más cercanos a la actualidad. “La puesta en 
práctica consciente o inconsciente del sistema de esquemas de percepción y de 
apreciación […]” (Bourdieu, 2011, p. 233) de la contemporaneidad no tiene lugar. 
En este aspecto, según Musumeci (2002), la educación que brinda no es 
“humanamente compatible”.  
El campo artístico (Bourdieu, 1971), el campo cultural (Olmos y Santillán 
Güemes, 2000), las categorías del gusto y sus “privilegios de antigua ciudadanía en 
el dominio de las luchas sociales por la conquista del status” (Miceli, 2002, p. 111) 
se articulan en un todo imbricado que la UNESCO categoriza como “patrimonio 
intangible438”, espacio en el que también se incluyen las artes performativas. La 
deportación de Meyer del capital cultural y del campo artístico del conservatoire 
tanto como el desahucio de la contemporaneidad en una institución creada, 
paradójicamente, para cultivarla (CSMCBAAP, 2011a), se inscriben en la teoría de 
Ballart (2002), que sostiene que los bienes culturales no constituyen fines en sí 
                                      
438 Rescatado de la página electrónica de la institución,  
http://www.unesco.org/culture/ich/index.php?lg=en&pg=00002  
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mismos sino que resultan ser medios para otras finalidades. Afirma (p. 52) que los 
movimientos conservacionistas objetivizan elementos tangibles o intangibles de un 
pasado valorizado que, a su vez, testimonian discursos culturales pretéritos y que 
llegan a ser taxonomizados por las instituciones oficiales. La ordenación que en 
cada caso se elija referirá visiones de la historia, de la cultura, intereses o sesgos 
académicos específicos, niveles de investigación y coyunturas específicas de cada 
organismo (pp. 59/60). En la visión que tiene el Piazzolla de la historia y de la 
cultura, su objetivización y clasificación de elementos valorados del pasado 
excluye toda música anterior a J. S. Bach como así también los últimos ecos del 
XIX proyectados en las primeras décadas del XX. El Piazzolla, con linaje mediado 
al conservatoire, destierra tanto a Rameau y Couperin como al corpus de obra 
escrita tras 1910 (CSMCBAAP, 2011c), el mismo repertorio que hizo de Meyer “la 
más grande pianista francesa” (Tharaud, 2007).  
El congelamiento (Small, 1987), no solo del repertorio sino de los 
contenidos de materias de análisis musical propuestos por el Piazzolla impiden “la 
emergencia de nuevos géneros artísticos como formas de ritual clasificatorio” (Di 
Maggio, 1987); tales emergencias y clasificación resultan ajenos a su idiolecto. Los 
docentes no lo dicen, en esta expresión solapada de “tabúes lingüísticos” (Beristáin, 
2006, p. 110), la convención “que no todos conocen a fondo” (Sarlo, 2002, p. 32) 
deviene costumbre y creencia: El currículum, los contenidos de las asignaturas, los 
límites históricos del repertorio resultan “naturales” (ib.), “Además, siempre se 
enseñó así” (docente de Teoría y Solfeo, comunicación personal, 24 de junio, 
2013). La productividad estética y cultural de la convención “contribuye al tono 
general de una época” (Sarlo, 2002, p. 32), época que parece datar de 1893, año de 
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la creación del Williams y que con poca intervención a lo largo de ya 120 años se 
mantiene hasta hoy día medianamente incólume, valga la paradoja.  
La seudo naturalidad de las convenciones referidas por Sarlo fue ironizada 
años antes por Nettl (1995) quien considera que el repertorio por todos conocido 
determina su propia “centralidad” (p. 116), categoría que se complementa con toda 
aquella otra música que una sociedad determinada considera “normal” (ib.) en 
determinado corte histórico de su evolución. Afirma que en el Edificio Musical 
pueden convivir músicas de distintos tipos y épocas, pero que el conjunto de valores 
imperante y sus prácticas pedagógicas las hace “caminar juntas hacia el centro de 
la tradición clásica” (p. 144), período que delimita entre 1750 y 1900 (p . 120). 
Musumeci (2004, p. 1) afirma que la formación institucional en música exige del 
discente “la aceptación incondicional de los principios de la Música Clásica que 
guían la vida conservatoril”. Vida conservatoril intervenida por las tres categorías 
en que Hobsbawm (2005, p. 7) establece que sucede la tradición inventada: las que 
tienden a establecer cohesiones o afiliación social a grupos determinados, las que 
apuntan a legitimar instituciones, estatus y relaciones de autoridad, las que inculcan 
creencias, sistemas de valores, convenciones o comportamientos. Las tres refuerzan 
lazos filiales con una “comunidad y/o las instituciones que la representan, expresan 
o simbolizan, tal como el concepto de nación (ib.). Nación y sus “manifestaciones 
conexas” (p. 10): nacionalismo, historia y símbolos enraizados y trasmitidos 
mediante “formas de la vida pública ciudadana” (p. 9) que incluyen “formas 
públicas de socialización, tales como las escuelas” (ib.). Es aquí donde el idiolecto 
de conservatorio, mayormente limitado al período supradicho y señalado por Nettl 
(1995, p. 120) funciona “metafóricamente pero no literalmente [como] una lengua 
madre” (Hobsbawm, 2005, p. 10), lengua de una nación-sinécdoque que no requiere 
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“otra definición fuera de su propia autoafirmación” (ib.). “Las naciones modernas 
[…] generalmente reivindican ser lo opuesto a lo novedoso, esto es, enraizadas en 
la más remota antigüedad […] (ib.), y es en esta misma afirmación que la “vida 
conservatoril” (Musumeci, 2004, p. 1), el Edificio Musical  (Nettl, 1995) y el 
Sistema Cultural (Kinsgbury, 1988) gestan y gestionan “lo que considera[n] 
sagrado, con el propósito de dar continuidad y sentido a la totalidad de su existencia 
(Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 59). 
 
Orden - Otredades 
La palabra orden fue de las primeras en ser pronunciadas por cada una de 
las autoridades del Piazzolla en ocasión de llevar a cabo las entrevistas de esta 
investigación, si no el vocablo específico, alguno de su familia léxica: “Este es un 
conservatorio ordenado”, “Acá se viene a estudiar, somos más ordenaditos que los 
demás”, “Mirá, el Falla es un gran desorden, nosotros no, tenemos disciplina”, 
“En las inspecciones439 siempre salimos de diez, tenemos todo como hay que tener, 
siempre bien ordenado” (autoridades del Piazzolla, comunicaciones personales, 
mayo/junio, 2013). Un docente (comunicación personal, 27 de junio, 2013), 
recordó el siguiente episodio: A poco de asumir como Jefe de Gobierno de la 
Ciudad de Buenos Aires, Mauricio Macri hizo una aparición súbita en el Piazzolla 
un lunes por la mañana acompañado por tres o cuatro subordinados, se apersonó en 
Secretaría y pidió hablar con el Director. La secretaria del Piazzolla –muy corta de 
vista, se niega a usar anteojos–, es célebre por su mal humor y por ejercer 
habitualmente el maltrato (docentes y alumnos del Piazzolla, comunicaciones 
                                      
439 Hace referencia a las inspecciones administrativas que, periódicamente y sin previo aviso, lleva a cabo el 
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. 
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personales, abril/junio, 2013). Escuchó una voz que no reconoció y, sin levantar la 
vista de las planillas a las que estaba abocada, le indicó al desconocido que siguiera 
el procedimiento y el orden jerárquico: si buscaba una entrevista con el Director, 
que pidiera audiencia con la debida antelación y se atuviera al orden administrativo. 
Frente a tan inesperada respuesta, Macri parece haber quedado descolocado y sin 
capacidad de reacción, fue uno de sus ayudantes quien debió explicar a la 
malhumorada y corta de vista secretaria que el extremo superior del orden 
jerárquico se encontraba de pie delante de ella. 
Las autoridades del Piazzolla lo señalan con orgullo: “Acá no pasan cosas 
raras [sic.] como en el Falla, fíjate que ahí a los alumnos les superponen los 
horarios de las materias, no, acá se viene a estudiar, y a estudiar bien, vos sabés, 
formamos músicos de excelencia” (autoridad del Piazzolla, comunicación personal, 
6 de mayo, 2013). Varios alumnos entrevistados lo agradecen: este orden les 
permite diseñar sus cursadas440 por turnos y, de este modo, acceder a puestos de 
trabajo en franjas horarias fijas: “Para mí está bueno, yo curso a la mañana, estudio 
a la tarde y laburo441 de 7 a 10 de la noche” (alumno de Piano Medio, comunicación 
personal, 9 de mayo, 2013). 
A mí acá me enseñaron a organizar el estudio, antes era súper 
enquilombado442 [sic.] yo, medio como que se me iba el día y no hacía un 
carajo [sic.], uh, disculpá, [risas], digo que no hacía nada […] no, ahora 
no, ahora me rinde, aprendí a ordenarme” (alumno de Piano Superior, 
comunicación personal, 9 de mayo, 2013). 
                                      
440 Horarios en los que se asiste a clase. 
441 Localismo por “trabajo”. 
442 Vulgarismo por “desordenado”. 
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Al observar las clases, los vocablos aparecen una y otra vez: “Tenés que 
ordenar el estudio”, “Sí, la pieza está bien, pero vamos a ordenar lo formal de tu 
discurso, las ideas no están bien ordenadas, como que no se te entiende de dónde 
salen” (docentes de Piano Superior a sus alumnos, observaciones de clases, 16 de 
mayo, 2013). Un docente de piano lleva la idea al extremo cuando, al escuchar la 
queja de un alumno, que argumenta no disponer del suficiente tiempo para estudiar, 
toma un cuaderno, un lápiz y comienza a diagramar una agenda diaria:  
A ver, ¿a qué hora te levantás? […] ¿Cuánto tardás en desayunar? [risas] 
Bueno, si tu abuela te prepara el mate443, media hora es demasiado, ahí 
ya tenemos quince más para el piano [risas] ¡Nooo, no podés tardar 
media hora en pegarte una ducha!, otros quince para el piano […] 
(observación de clase, Piano Superior, 16 de mayo, 2013). 
La escena continúa varios minutos más, lo que parecía ser un juego no es tal 
y rato más tarde el alumno guarda en su mochila el papel cuidadosamente doblado 
en el que figura ordenadamente diseñado su nuevo organigrama diario. Los 
alumnos del curso referirán durante las entrevistas afecto y algún temor por el 
docente de marras. Valoran su conocimiento, compromiso y dedicación, temen a 
sus enojos intempestivos, furias en ocasiones. “Te enseña todo, se 
recompromete444, si hace falta se queda después de hora, todo bien, eso sí, cuando 
está torcido445, mejor rajá” (alumno de Piano Superior, comunicación personal, 16 
de mayo, 2013). Momentos antes de terminar la clase, el docente organiza la 
presentación de algunos de sus estudiantes en una audición que tendrá lugar la 
                                      
443 Infusión. 
444 Prefijo laudatorio de uso frecuente en el vocabulario juvenil. 
445 De mal humor. 
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semana siguiente, al dirigirse a uno de los alumnos del curso, lo hace de la siguiente 
manera: “Che, eunuco, tocás Schubert” (observación de clase, Piano Superior, 16 
de mayo, 2013). No será la única oportunidad en que recurra a tal apelativo, durante 
la entrevista posterior dirá que es “divertido” y que “además, sirve para ponerlos 
en caja”. Ante la pregunta sobre el significado de la expresión, contesta: “Ah, la 
aprendí en la colimba446, nos decían ‘A usted, milico447, lo voy poner en caja’, no 
sé, algo así como ‘le voy a enseñar a obedecer’” (ib.). El docente refiere haber 
tenido formación religiosa de joven, estudió el seminario durante tres años con el 
objetivo de ordenarse sacerdote. Tanto su formación religiosa como el apelativo al 
que recurre remiten a los propios orígenes del conservatorio, este concebido como 
entidad: el conservatorio napolitano del XVI. Poner en caja, orden, disciplina, 
parecen heredar ecos de “A los frailes es confiada la disciplina” (Della Corte y 
Gatti, 1949, p. 112), situación que tuvo lugar en el Sant'Onofrio a Porta Capuana 
en 1656; también al cargo de Censor de Estudios, puesto que recién en 1850 es 
rebautizado como Director de Estudios en 1850 en el Conservatorio de Milán (p. 
113). Más directo aún parecería ser el nexo entre eunuco y los castrati surgidos del 
Loreto de Capuana. 
El testimonio referido a los modos de organizar el tiempo, “ahora me rinde, 
aprendí a ordenarme” (alumno de Piano Superior, comunicación personal, 9 de 
mayo, 2013) se articula con las exigencias de la práctica instrumental. Hargreaves 
y North, (2001) ponen en tela de juicio que el principal objetivo de los 
conservatorios deba ser la formación de instrumentistas, pero tanto las autoridades 
como el cuerpo docente se inclinan por el desarrollo de “músicos de excelencia” 
                                      
446 Localismo por “servicio militar”. 
447 Apelativo con el que los militares se dirigían a los soldados, en épocas del servicio militar obligatorio. 
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(autoridades y docentes del Piazzolla, comunicaciones personales, mayo/junio, 
2013), en igual sentido se pronuncian muchos estudiantes, al sostener que el 
conservatorio les brinda un nivel académico instrumental al que no podrían acceder 
de forma privada por falta de medios (alumnos del Piazzolla, ciclos Medio y 
Superior, comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013). Julio Fainguersch, 
rector del López Buchardo desde 1983 hasta su fallecimiento, ocurrido en 2000, 
solía referirse a la institución que comandaba apelando a la siguiente jitanjáfora448: 
“pianistatario” (comunicaciones personales, 1984/1987). El Piazzolla contó con 
una matrícula de 1641 inscriptos a comienzos del ciclo lectivo 2013 (vicedirección 
del conservatorio, comunicación personal, abril, 2013), de los cuales, como sucede 
año a año, el mayor número correspondió a guitarristas en el Ciclo Inicial Intensivo, 
franja con el más alto número de ingresantes pero, también, con la mayor tasa de 
deserción (ib.). Ya en el Ciclo Superior, los estudiantes de piano son mayoría y, 
por tanto, también son pianistas la mayor parte de los egresantes, “entre 20, máximo 
30 por año” (ib.). Sloboda y Davidson (1996) sostienen que es difícil “encontrar 
actividades en las que la práctica ocupe un lugar tan ominoso y moralmente 
cargado”; en igual sentido se pronuncian Ericsson, Krampe y Tesch-Römer (1993). 
Musumeci (2004) considera que los instrumentistas abocados al género clásico 
construyen su propia imagen en tanto soldados del orden que combaten el caos (p. 
11). 
Los testimonios recabados permiten establecer que, en el ámbito del 
Piazzolla, el vocablo orden resulta polisémico, toda vez que es usado para referir 
la organización adecuada del tiempo y dedicación necesarios para el estudio y la 
                                      
448 “Actividad […] que consiste en inventar palabras adjudicándoles sus propios significados” (Beristáin, 2006, p. 
297). 
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práctica instrumental por un lado y, por el otro, remite a la disciplina y el castigo 
(Foucault, 1989). Vigilar, en ocasiones castigar (ib.), también tienen por propósito 
mantener otredades a prudente distancia (Kramer, 1996).  
Gabrielsson (1999) y Spaulding (2003) han estudiado a estudiantes de 
música sometidos a disciplinas y rigores extremos –exámenes, concursos, 
presentaciones solistas– y sus consecuencias, expresadas en términos de trac, stress 
y estados patológicos alienantes. Musumeci (2004, p. 12) sostiene que se trata de 
“[…] una especie de aberración de nuestra capacidad musical, producto de los 
valores y prácticas sustentados en la narrativa épica de la Música Clásica”. En la 
última reunión del Departamento de Piano (24 de junio, 2013), un docente de 
mediana edad manifestó que “Hay que hacer pasar al alumno por situación de 
examen”, para inmediatamente añadir “Bueno, tampoco quería sonar autoritario”. 
En la misma ocasión, otro docente consideró “irrespetuoso” el título de una pieza 
contemporánea que un colega proponía incorporar al programa de la asignatura. El 
título de la obra en cuestión era Danza de los canguros en celo y el docente debió 
escuchar por respuesta que, si ese era el motivo y el celo animal le resultaba 
irrespetuoso, también se debería retirar del programa de la materia el Poema erótico 
de Edward Grieg449, pero el primer docente detenta un cargo jerárquico y la pieza 
no fue incorporada al programa; se impuso la subordinación al orden.  
Estos modos de validación del orden jerárquico son relatados en ocasiones 
en el ámbito del conservatorio con tintes épicos: Décadas atrás, la compositora y 
pianista Fermina Casanova obtuvo sus cátedras de Rítmica Contemporánea y 
                                      
449 http://www.youtube.com/watch?v=TTdCgEn57KU Poema erótico, de Edward Grieg. Registro de Arturo 
Benedetti Michelangeli, piano. 
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Armonía en el López Buchardo por concurso450 de antecedentes y oposición. En 
ocasión de presentar su curso de Armonía a un examen final, requirió del alumnado 
la escritura de una pequeña pieza musical de acuerdo con determinadas pautas. El 
primer vocal que integraba el panel examinador era el para esa época ya 
celebérrimo compositor y pianista Carlos Guastavino, que intentó abortar la 
actividad argumentando que “ningún alumno de armonía está capacitado para 
escribir una pieza musical” (Casanova, comunicación personal, 1990; Guastavino, 
comunicación personal, 1990). La escena sucedía in crescendo ante la mirada 
atónita de los estudiantes, que no daban crédito a los gritos proferidos por uno y 
otro. Los gritos dieron lugar al llanto y el orden jerárquico fue restablecido, no el 
pretendido por Guastavino y su natural autoridad musical sino el de la educadora 
que desafiaba convenciones de larga data, así, la titular de cátedra logró que se 
respetara el orden legal (ib.).  
Foucault (1989, p. 149) define la disciplina como “arte del rango” que “hace 
circular [los cuerpos] en un sistema de relaciones”. La disposición coactiva de la 
disciplina se da “por el juego de la mirada” (p. 175), una panoplia de 
procedimientos que, al imponer la mirada, imponen también efectos del poder. 
Tanto docentes como estudiantes del Piazzolla testimonian una queja persistente 
(comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013): El interior de la mayor parte 
de las aulas de la institución resulta observable a través de paños fijos de vidrio 
colocados en las paredes, así, la mirada foucaultiana es menos metafórica que real, 
dado que todo aquel que suceda por los pasillos del conservatorio observa 
necesariamente el interior de las aulas. Si, de acuerdo al posicionamiento de 
                                      
450 Oposición. 
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Foucault, la institución educativa también resulta ser un “operador de 
encauzamiento de la conducta” (p. 177), la “observación recíproca y jerarquizada” 
(p. 181) está garantizada en las aulas del Piazzolla al resultar textualmente 
recíproca: el dictado de clases se ve perturbado y distraído por el desfile de gente 
caminando por los pasillos, según testimonian, molestos, estudiantes y docentes. 
Este mayor ordenamiento del Piazzolla respecto del López Buchardo y del 
Falla no solo es señalado por sus autoridades sino, asimismo, por docentes de Piano 
Superior que se desempeñan en iguales cátedras en esas otras instituciones. Las 
referencias se acompañan de adjetivaciones diversificadas: “Acá el orden es como 
más escolar”, “Es más prolijo, está todo en su lugar, caminás por los pasillos y no 
ves el desmadre que ves en el Falla” (comunicaciones personales, 16 de mayo, 
2013). Otros perciben en este ordenamiento un linaje con el desempeño como 
Coronel del Ejército Argentino del impulsor del Piazzolla desde la DGEArt, el 
compositor Augusto Rattenbach (docentes de Piano Medio y Superior, 
comunicaciones personales, 9 y 16 de mayo, 2013), estableciendo un vínculo con 
las observaciones de Foucault (1989, pp. 176/177) en ocasión de señalar que las 
instituciones educativas fueron históricamente diseñadas tomando como modelo el 
campamento militar, “Durante mucho tiempo se encontrará en el urbanismo, en la 
construcción de […] las casas de educación[,] este modelo del campamento 
[militar] o al menos el principio subyacente: el encaje espacial de las vigilancias 
jerarquizadas” 
Nettl (1995) sostiene que estos modos de convivencia son habituales en el 
mundo de los músicos clásicos, siempre que las jerarquías de ensambles de cámara 
y orquestas remiten a modelos religiosos, gubernamentales y militares 
característicos de la civilización occidental (p. 121), asimismo considera que “un 
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sistema musical de marcadas distinciones sociales puede reflejar tal sistema social 
o puede solo recordarnos que el sistema social contiene las semillas de la iniquidad” 
(p. 9) y que “la importancia de las jerarquías reflejan características análogas en la 
sociedad” (p. 5). 
Kingsbury (1988, p. 19) afirma que el orden en la vida de conservatorio “se 
compara mejor con un seminario que con una escuela profesional” añadiendo que 
es resultado de una visión sacral de la música que lleva a las instituciones menos a 
preparar para una carrera que a generar devoción por el arte musical (ib.). Diversos 
testimonios avalan esta visión en el ámbito del Piazzolla: “[…] este peregrino arte 
de la música” (docente Teoría y Solfeo, comunicación personal, 29 de abril de 
2013), “Para mí la música es algo superior, está más allá de nosotros” (docente 
de Piano Medio, comunicación personal, 9 de mayo de 2013). Una docente de Piano 
Superior que solicitó enviar por escrito sus respuestas a las preguntas de esta 
investigación, redacta (comunicación personal, 6 de junio, 2013): “Inculcar nuestra 
[sic.] Arte Superior, la Música451”. Musumeci (2002, p. 5) observa que el ámbito 
de conservatorio es “Un sistema cultural particular […] que venera a ‘la música’ 
como algo más allá del hacer música humano”. 
El orden y la autoridad que emanan de la partitura (Kingsbury, 1988, Cap. 
III) han generado discusiones académicas reflejadas en posicionamientos 
antagónicos. Un docente de Piano Superior (comunicación personal, 16 de mayo, 
2013) reflexiona sobre la oposición de los abordajes musicales de los pianistas 
Claudio Arrau y Vladimir Horowitz, refiriendo que el primero respetaba la 
autoridad de la partitura “a rajatabla” mientras que el segundo “la modificaba a 
                                      
451 Mayúsculas originales. 
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piacere452”. Kingsbury (1988, Cap. III) señala que frente a la exégesis de una 
partitura, el mayor conocimiento del Maestro puede generar principios de autoridad 
social relativa que intervienen el discurso emocional del estudiante, máxime 
cuando no se trata de meros profesores sino de maestros relevantes. Esta autoridad 
social que refiere estratificación de poderes es desafiada por Delgado (observación 
de clase de Teoría y Solfeo, 9 de mayo de 2013), cuando dice a su grupo de 
estudiantes: 
Tienen que interpretar todo que ven en la partitura, todo, repito, 
tooodooo. Si dice ‘forte’, tu forte tiene tantos decibeles, el tuyo tiene otros, 
tendrá más o menos y lo vas a hacer diferente cada vez que lo toques; si 
dice ‘legato’, vos ligás de una manera y vos de otra; si ven que dice 
‘lento’, bueno, ¿cuánto es ‘lento’?, a ver, cantá ‘doremifasol’ lentamente 
[un alumno lo hace, risas], vos que sos cantante seguro que afinás mejor 
y lo hacés más lento [carcajadas, la cantante canta]. Sí, sí, ya voy, ya sé, 
ahora viene la pregunta sobre las notas, que las notas no son negociables, 
son lo que son. Digamos que sí, dado este piano, este ‘do’ es este ‘do’, de 
acuerdo [toca], pero les pregunto: Cuando las orquestas dicen que afinan 
Brahms a 436 y Stravinsky a 448, ¿no están negociando también la altura 
del sonido, digo, las notas, eh? Midan, pregúntenle al profesor de 
acústica la diferencia entre 436 y 448, a lo mejor es octavo de tono, 
mmmhhh, o lo prueban en un midi, ¿quién tiene midi en casa?, o vayan al 
laboratorio del primer piso y prueban, no suena unísono, eh, para nada, 
                                      
452 Los posicionamientos de ambos artistas pueden ser consultados en Claudio Arrau (Horowitz, 1984) y Horowitz 
(Plaskin, 1983). Los apellidos homónimos son casuales, el autor del libro sobre Arrau no se llama Vladimir sino 
Joseph. 
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suena como una patada […] Después me dicen si a veces las notas no las 
negociamos. 
En visión de Delgado (comunicación personal posterior a la clase, 9 de 
mayo, 2013), la autoridad de la partitura debe ser siempre negociada y 
recontextualizada, añade que hubo épocas de la historia en que las notas eran 
elegidas por el intérprete, a quien se le daban determinadas pautas, y que si bien 
esto es habitual en muchas músicas actuales, “[…] es el abc del barroco, acordate 
de que el bajo continuo se cifraba, no se escribían todas las notas y cada intérprete 
lo tiene que hacer a su manera” (ib.). 
La sacralidad que exuda la partitura (Kinsgbury, 1988, Cap. III; Nettl, 1995, 
Cap. IV; Musumeci, 2002, p. 5) se imbrica con el relato Casanova/Gustavino y la 
capacidad de un estudiante para desarrollar e intervenir partituras cuando el 
compositor así lo exige. 
La escena que relato a continuación tiene lugar en la discusión de la nota de 
un alumno del penúltimo curso del Ciclo Superior de Piano, estudiante que al año 
siguiente inscribirá su nombre en el Libro de Actas de Actuaciones Destacadas en 
ocasión de su recital público de graduación. Una de las obras ofrecidas es la 
Fantasía y fuga cromáticas, de J. S. Bach453, obra en la que entre los compases 33 
al 49 el intérprete ha de crear su propia versión de la obra, eligiendo qué notas tocar 
dentro de un marco propuesto por el autor (Bach, 1973454, pp. 9/10). La 
argumentación entre el docente titular y uno de los vocales establece un paralelismo 
                                      
453 Fantasía y fuga cromáticas, de J. S. Bach. Registros de Andras Schiff, Claudio Arrau y Alexis Weissenberg. 
Pueden escucharse fragmentos en los que cada pianista toca otras notas.   
http://www.youtube.com/watch?v=SNWOhm5iXxs http://www.youtube.com/watch?v=tsxNvmF74kk 
http://www.youtube.com/watch?v=wy4FI0S2QMM  
454 El copyright indica la revisión de la obra publicada por la Edición Henle. La pieza data de 1720 (von Dadelsen y 
Rönnau [eds.], en Bach, 1973, p. 6). 
323 
 
con el desafío planteado por Delgado a su curso en oposición a la sacralidad del 
texto escrito. El titular considera que el estudiante ha ofrecido un excelente 
desarrollo, estilístico, dentro del marco exigido por Bach, a lo que un vocal 
responde que, dado que “sí o sí en ese lugar hay que tocar algo”, el estudiante 
“tendría que haber tomado como referencia la grabación de algún pianista 
famoso” (mesa de examen del Piazzolla, diciembre de 2008). El vocal parecería 
adherir a la sacralidad inmutable, trasladando la autoridad del autor a la de “algún 
pianista famoso”; en palabras de Musumeci (2002, p. 5), “interacciones sociales 
estrictamente normativas”. 
Foucault (1989, p. 175) sostiene que disciplinario es aquel “poder que, en 
lugar de sacar y de retirar, tiene como función principal la de ‘enderezar 
conductas’; o sin duda, de hacer esto para retirar mejor y sacar más”, señala que su 
modo de operar no consiste en “plegar uniformemente y en masa todo lo que le está 
sometido [sino que] separa, analiza, diferencia, lleva sus procedimientos de 
descomposición hasta las singularidades necesarias y suficientes” (ib.). ¿Cómo 
procede? “El éxito del poder disciplinario se debe sin duda al uso de instrumentos 
simples: la inspección jerárquica, la sanción normalizadora y su combinación en 
un procedimiento que le es específico: el examen” (ib.).  
“Tendría que haber tomado como referencia la grabación de algún pianista 
famoso” (vocal de mesa de examen del Piazzolla, diciembre de 2008) se constituye 
en “una mirada normalizadora, una vigilancia que permite calificar, clasificar y 
castigar” (Foucault, 1989, p. 189) que clasifica al pianista-alumno en tanto incapaz 
de desarrollar un fragmento que el propio Bach indica que debe ser desarrollado 
por el intérprete; en este punto el docente contradice al compositor y se autoerige 
por encima del mismo en el orden jerárquico con el afán de calificar y devaluar, así 
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castigando. Si “La superposición de las relaciones de poder y de las relaciones de 
saber adquiere en el examen toda su notoriedad visible” (ib.), el examen de Cristina 
también fue diferenciado y sancionado, al visibilizar las obras de autores argentinos 
en dos categorías, “dos eran más normales, las otras qué querés que te diga” 
(docente vocal que integró la mesa de examen, comunicación personal, 22 de abril, 
2013). Las normales trasuntaban algún linaje perceptible con la tradición, 
relegando a las otras dos al espacio del otro abyecto (Kramer, 1996; Musumeci, 
2007, 2008). Nada de esto es verbalizado en la discusión entre los tres docentes 
(docente titular, comunicaciones personales, 22 de abril, 2013) sino sugerido por 
uno de los vocales con infinita variedad de silencios, elipsis, reticencias y 
borraduras, supuestos sobreentendidos de conceptos también supuestamente 
compartidos por todo habitante de conservatorio. Estamos en presencia de lo 
implícito: “aquella información proporcionada de cierto modo que permite negar 
la responsabilidad de su enunciación” (Beristáin, 2006, p. 110), ocasión en que los 
tabúes lingüísticos manifiestan solapadamente los constructos culturales 
subyacentes. Será durante las entrevistas con los docentes vocales que ambos 
liberen los tabúes al expresar que de esas músicas “No entendí nada” (docente vocal 
de la mesa de examen, comunicación personal, 22 de abril, 2013), o que “[risas] 
eso es como ir al gimnasio” (ib.). El castigo había comenzado inclusive antes, por 
oquedad u omisión, al haber decidido los dos vocales no abrir los archivos adjuntos 
que contenían las partituras de las obras encargadas y que serían estrenadas en la 
ocasión. Al increpar a uno de los vocales, “[…] lo que te pasó fue que lo te sobró 
fue la música de vanguardia” (ib.), hago pública una acusación, la de haber 
categorizado y establecido “oposiciones entre un yo unitario y normativo, 
usualmente investido de significación universal, y una pluralidad de otros 
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desviados o imperfectos” (Kramer, 1996, p. 34), definiendo por negación las 
músicas no comprendidas, “los espejos en los que el yo reconoce su propia 
identidad” (ib.). Kramer (ib.) afirma que esta taxonomización forja subjetividades 
y sirve a objetivos disciplinarios. Foucault (1989, p. 177) sostiene que “la escuela -
edificio debe ser un operador de encauzamiento de buena conducta”, escuela-
edificio y Edificio Musical (Nettl, 1995) que considera “punible el dominio 
indefinido de lo no conforme” (Foucault, 1989, p. 177). Aquello que no conforma 
las convenciones de la tradición y cuya primera audición no evidencia una prosapia 
perceptible, “[…] como si trayéndoles sangre nueva al conservatorio se sintieron 
violados […]” (Libro de actas, 25 de abril de 2013). No dejar constancia del recital-
examen de Cristina en el Libro de Actuaciones Destacadas se constituyó en un 
procedimiento correctivo, “eso no se hace […]”. “La sanción normalizadora” 
foucaultiana (p. 182), dado que “El examen hace entrar también la individualidad 
en un campo documental”, por omisión en este caso. El autor sostiene (p. 190)  que 
“en esta pobre técnica se encuentran implicados todo un dominio de saber, todo un 
tipo de poder”, para añadir que es “al nivel de lo que hace posible un saber donde 
se realiza la actuación política” (ib.). No fue solo el examen de Cristina sino su 
etimología y razón, esto es, la gestión cultural que incorpora la vanguardia, lo que 
recibió la punición normalizadora y correctiva de la mesa evaluadora. 
Manifestaciones musicales consideradas no aptas o ineptas, otros géneros, “ tan 
ajena a nuestra tradición” (vocal que integró la mesa de examen, comunicación 
personal, 22 de abril, 2013), “no es lo nuestro” (autoridad del Piazzolla, 
comunicación personal, 20 de junio, 2013), “medio que queda siempre afuera” 
(ib.). 
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Otra autoridad del conservatorio (comunicación personal, 10 de junio, 2013) 
informa que, hace algunos años, el docente que recurrió al apelativo eunuco fue 
denunciado al INADI455 por un alumno boliviano al que calificó de “bolita456 de 
mierda [sic.]”. 
 
Territorios - Idiolectos 
El arte contemporáneo tiene carriles de circulación propios que solo en 
ocasiones se superponen con arte concebido en otros períodos (Fessel, 2007). 
Tampoco es la contemporaneidad el único espacio de tiempo confinado a 
geografías exclusivas. Las taxonomías museísticas son claras al respecto. 
Tomemos, al azar, el caso de los museos bruselenses. El Musée Oldmasters 
Museum457 cubre arte producido entre los siglos XV y XVIII, el Musée Fin-de-
Siècle Museum458 abarca disciplinas artísticas desarrolladas entre 1865 y 1914; 
producción moderna y contemporánea concebida entre fines del XVIII y la 
actualidad conforma el patrimonio del Musée Modern Museum459. No todas las 
ciudades centrales despliegan tanta especificidad, en ocasiones el inventario de sus 
colecciones no amerita la apertura de un museo específico para un período 
determinado (Boylan, 2007). El arte contemporáneo parece ser la excepción. París 
cuenta con el Musée du Louvre460, cuyo nombre no da pistas sobre qué arte ofrecen 
sus colecciones, sí lo aclara el Musée d'Art Moderne de la Ville de Paris461, cuyo 
patrimonio comenzó a forjarse en 1953 y contempla obra realizada entre 1920 y el 
                                      
455 Instituto Nacional contra la Discriminación, la Xenofobia y el Racismo. 
456 Término peyorativo que reemplaza al gentilicio “boliviano”. 
457 http://www.fine-arts-museum.be/en/museums/musee-oldmasters-museum 
458 http://www.fine-arts-museum.be/en/museums/musee-fin-de-siecle-museum 
459 http://www.fine-arts-museum.be/en/museums/musee-modern-museum  
460 http://www.louvre.fr/  
461 http://mam.paris.fr/fr  
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tiempo presente. Otro tanto sucede en Londres, donde el nombre Tate Modern462 
anuncia despliegue de arte actual; de optar por períodos anteriores, la ciudad ofrece,  
bien el British Museum463, bien la National Gallery464 o la Tate Britain465. La ciudad 
de Nueva York lleva el caso un paso más allá: The Metropolitan Museum of Art466, 
The Museum of Modern Art467, The New Museum468. 
Si el nombre de un museo es simplemente museo o galería, esto es, si su 
bautizo solo indica situación geográfica (Palais du Louvre), ciudadanía (británica), 
pertenencia a diferentes órbitas administrativas (galería nacional, museo 
metropolitano), sabremos que sus colecciones estarán mayormente integradas por 
obra canónica. Si estamos a la búsqueda de las que fueron vanguardias a lo largo 
del siglo XX, debemos estar alertas a detectar la palabra Moderno, Modern, 
Moderne en su presentación. Contemporáneo es el vocablo clave si nuestro interés 
es más próximo al arte actual. El mundo sajón está poblado de museums of 
Contemporary Art469. La Ciudad Autónoma de Buenos Aires replica esta tendencia. 
Contamos con el Museo Nacional de Bellas Artes470, el Museo de Arte Moderno de 
Buenos Aires471 y el Museo de Arte Contemporáneo de Buenos Aires472. 
La circulación de música contemporánea parece equivaler el gesto 
(Kingsbury, 1988; Nettl, 1995; Small, 1987). Teatro Colón473 significa mayormente 
canon, para buscar música actual debemos dirigirnos hacia el Colón  
                                      
462 http://www.tate.org.uk/visit/tate-modern  
463 http://www.britishmuseum.org/ 
464 http://www.nationalgallery.org.uk/  
465 http://www.tate.org.uk/visit/tate-britain  
466 http://www.metmuseum.org/  
467 http://www.moma.org/ 
468 http://www.newmuseum.org/  
469 http://en.wikipedia.org/wiki/List_of_contemporary_art_museums ofrece un listado exhaustivo.  
470 http://www.mnba.org.ar/  
471 http://museos.buenosaires.gob.ar/mam2.htm 
472 http://www.macba.com.ar/  
473 http://www.teatrocolon.org.ar/es/ 
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Contemporáneo474 o el Centro de Experimentación del Teatro Colón475; los títulos 
son claros al respecto. Lautaro Vieyra y Matías Giuliani son los curadores de 
Contemporánea!Ciudad476 que lleva a cabo el Piazzolla, Ciclo de Música 
Contemporánea477 es el nombre del curado Martín Bauer. Juan Ortiz de Zárate 
coordina el Ciclo de Ópera Contemporánea de la Nación478 y la Fundación OSDE 
anuncia su 2º Ciclo de Música Contemporánea, La música en diálogo con otras 
artes479, dirigido por Marcelo Delgado480. 
El estudio de la contemporaneidad en formación musical profesional tiene 
especificidades, rasgos que le son propios (Fessel, 2007). Básicamente, así como 
museo a secas significa canon, conservatorio en principio también (Kingsbury, 
1988; Nettl, 1995; Musumeci, 1998, 2001, 2002, 2004). Pero el vocablo 
conservatorio variará sus significados posibles si hacemos referencia, ora a las 
carreras de interpretación, ora a las de composición (Nettl, 1995, Cap. IV). El 
motivo es que la música compuesta hoy en día reclama derechos de 
contemporaneidad más allá de los lenguajes a los que apele o de sus discursos 
resultantes (Musumeci, 2004; Fessel, 2007), esto es, toda obra recién salida del 
horno proveniente de la cátedra de composición de un conservatorio será pasible 
de ser considerada contemporánea más allá de la estética propuesta por su autor. 
                                      
474 http://www.teatrocolon.org.ar/es/colon-contemporaneo  
475 http://www.teatrocolon.org.ar/es/centro-de-experimentacion  
476 http://www.contemporaneaciudad.com.ar/  
477 http://complejoteatral.gob.ar/ver/programacion-anual 
478 http://musicaydanza.cultura.gob.ar/eventos/2o-ciclo-de-opera-contemporanea/  
479 http://www.artefundacionosde.com.ar/BO/muestra.asp?muestraId=1547  
480 Compositor, director, gestor cultural y docente. Ha sido becario de la Fundación Antorchas (Beca Antorchas 
2000) y recibido subsidios y becas para creación de diferentes entidades (Fundación Lampadia, Antorchas y  Fondo 
Nacional de las Artes). Entre su producción musical se cuentan numerosas obras camarísticas, ciclos de canciones y 
cuatro óperas de cámara estrenadas en el Centro Experimental del Teatro Colón y en el Centro Cultural Rojas. Es 
fundador y director de la Compañía Oblicua, ensamble dedicado al repertorio de música contemporánea. Es creador 
y conductor del programa OMNI, para la difusión de la música contemporánea, por Radio Nacional (FM Clásica). 
Se desempeña como docente en la Licenciatura de Artes de la UBA, de Composición en la UCA y de Teoría y 
Práctica de la Música en el Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Bs. As. Ástor Piazzolla. 
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En este punto, una diferencia taxativa entre nuestras tres instituciones: el López 
Buchardo cuenta con carrera de composición, también el Falla, que además ofrece 
su Diplomatura Superior en Música Contemporánea. El Piazzolla no forma 
compositores, en esto plantea una diferenciación y una oquedad no volitiva, la 
carrera de Composición no integra el listado de su oferta, solo se dedica a la 
interpretación, vale decir, el compositor no circula necesariamente por sus aulas481. 
El adverbio del sintagma anterior refiere que varios de sus docentes son también 
compositores, solo que no en función docente de tal disciplina sino, principalmente, 
de materias vinculadas a la comprensión de los diferentes recursos del lenguaje 
musical: armonía, contrapunto, morfología, apreciación musical, teoría y solfeo.  
Hemos visto cuán específica y compartimentada es la circulación del arte y 
de la música contemporánea. Veamos a continuación qué requerimientos 
discursivos se le exigen a esta última para programarla, esto es, gestionarla. 
“Agregaría riesgo. Que una institución invierta recursos en el encargo de 
una obra contiene un gran elemento de riesgo y, por ende, un enorme valor. Y nos 
interesa.” Se trata de la respuesta que el compositor Miguel Galperín482 dio al 
cronista del diario La Nación483 (2013) ante la siguiente pregunta: “La música 
contemporánea siempre estuvo asociada a palabras como vanguardia, novedad, 
                                      
481 Al momento del comienzo de la escritura de esta tesis (2013), el conservatorio presentó a la Dirección de 
Enseñanza Artística de la que depende un proyecto para la apertura de la carrera Composición con medios mixtos, 
vale decir, instrumentos tradicionales + medios electrónicos. Algunas asignaturas de esta carrera han comenzado a 
dictarse en 2015. 
 482 Compositor, gestor cultural. Nació en Buenos Aires en 1972. Estudió en Argentina con Marta Lambertini y 
Néstor Andrenacci y en EEUU con Pablo Ortiz y Mario Davidovsky. Su obra fue interpretada por Quatuor Diottima, 
Empyrean Ensamble, Williams/Bugallo duo, ORF Ensamble, Ensamble Neue Musik Bratislava, Reiko Makanabe y 
Patricia Da Dalt, entre otros, en países como la República Checa, Austria, EEUU, Japón, Chile y Argentina. Fue 
Profesor Asociado en la Universidad de California, Profesor Invitado en IDAES (Universidad Nacional de San 
Martín) y es docente de la Diplomatura en Música Contemporánea del Conservatorio Manuel de Falla. Asimismo 
trabaja en la Biblioteca Nacional de la República Argentina como coordinador del área de música de la Dirección 
de Cultura. 
483 La entrevista puede ser consultada en http://www.lanacion.com.ar/1586340-contemporanea-para-todos-los-
publicos  
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experimentación. ¿A cuáles más, en la actualidad?” Galperín señala el riesgo como 
factor asociado a la contemporaneidad. Juan Ortiz de Zárate484, otro de los tres 
compositores/gestores que participaban de la reunión, ofreció otra mirada: “Creo 
que a todos […] Y el riesgo lo asume el Estado, porque si no está el Estado nacional 
o de la ciudad, no lo hace nadie.” En la misma entrevista, Martín Bauer485 señalaba: 
“A veces en forma de crítica me dicen que el San Martín486 se dedica a la obra de 
estos padres vivos o muertos”. Esta apreciación de Bauer señala una dinastía, una 
saga o prosapia, la música contemporánea no es meramente actual, tiene raíces 
identificables en nombres y apellidos ya célebres, canónicos, “padres vivos o 
muertos”, vale decir, linajes. Al respecto, señala Monjeau (2011): “Como Morton 
Feldman, John Cage, Luigi Nono o Steve Reich, Sciarrino es históricamente una 
de las principales figuras del ciclo que dirige Martín Bauer”. El concierto inaugural 
de la temporada de 2011 también  incluyó el traslado del ciclo desde la Sala 
                                      
484 Compositor, gestor cultural. Estudió en el Conservatorio de La Lucila y en la Universidad Católica Argentina 
(UCA); en el Institute de Coordination Acoustique/Musique (IRCAM-Centre G.Pompidou); en la Stuttgarter 
Musikchochschule für Müsik con el Prof. H. Lachenmann, y realizó su Doctorado en The University of Edinburgh. 
Entre otras, recibió las siguientes becas: Faculty Group Research Scholarship y ORS Award (Overseas Research 
Scholarship) 1999-2002, para realizar un Doctorado (Ph.D.) en Composición Musical en The University of 
Edinburgh, Beca Especial Presidencia de la Nación a la Excelencia Cultural, 1998, Beca de la Secretaría de Cultura 
de la Nación, 1997, para participar en el Stage d’ Informatique Musicale, IRCAM-Centre G.Pompidou, Beca del 
Deutscher Akademischer Austauschdienst (D.A.A.D), 1996, para participar en el Darmstädter Ferienkurse für Neue 
Musik, Darmstadt-Alemania, Beca del Deutscher Akademischer Austauschdienst (D.A.A.D), 1991-1994. Sus obras 
fueron premiadas en diversos concursos nacionales e internacionales, entre otros, Concurso Internacional de 
Composición del S.O.D.R.E. (Uruguay), Fundación Banco Mayo; Concurso Internacional de Composición Rodolfo 
Halfter (México), Provincia de Corrientes; SADAIC; Fondo Nacional de las Artes (en 2 ocasiones); Orquesta 
Sinfónica Nacional; Premio Municipal; Premio Regional-Secretaría de Cultura de la Nación y Tribuna de Música 
Argentina. Publicaciones en revistas especializadas: La Cuestión de la Cita en la Música Contemporánea, Galaxia, 
64 para órgano, de J.C.Paz, La problemática del análisis en la música contemporánea, Componer el silencio, Acerca 
de Dal Niente (Interieur III), de Helmut Lachenmann, Brian Ferneyhough. Principios básicos de la estructuración 
rítmica de su música. Actualmente es investigador en el Instituto Nacional de Musicología, docente (en el programa 
de doctorado) e investigador en la Universidad Católica Argentina y docente en el Conservatorio provincial de 
Morón.  
485 Compositor, guitarrista, gestor cultural, nacido en Buenos Aires en 1962. Co-fundador, en 1993, del CEAMC, 
Centro de Estudios Avanzados de Música Contemporánea; exdirector del CETC, Centro de Experimentación del 
Teatro Colón y del TACEC, Centro de Experimentación del Teatro Argentino de La Plata. Desde 1997 dirige el 
ciclo Contemporánea en el Teatro General San Martín. Para julio de 2013 el CETC anuncia el estreno de su ópera 
Proyecto Victoria Ocampo, con libro de Beatriz Sarlo, que explora los vínculos de Ocampo con la vanguardia y, 
especialmente, con Igor Stranvinsky. 
486 Hace referencia al Teatro San Martín, perteneciente a la órbita del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, sede 
principal del Ciclo de Conciertos de Música Contemporánea, curado por el propio Bauer. En 2015 tendrá lugar su 
decimoctava edición. Se puede consultar su programación en http://agendacultural.buenosaires.gob.ar/evento/xviii-
ciclo-de-conciertos-de-musica-contemporanea/8454#ad-image-0  
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Casacuberta del Teatro San Martín a la sala mayor del Teatro Colón –máxima 
instancia consagratoria en el imaginario nacional–, oportunidad en la que se ofreció 
la integral de Edgar Varèse a cargo de la Orquesta Filarmónica de Buenos Aires y 
el grupo de percusión Perseum del Uruguay, todos bajo la dirección de Alejo Pérez. 
El adverbio al que apela Monjeau –históricamente– refiere otra expresión de linaje 
por señalar una continuidad: La temporada 2015 curada por Bauer será la 
decimoctava edición del ciclo.  
El artículo de La Nación brinda un panorama de cuán ferviente resultó la 
oferta de música contemporánea en la ciudad a lo largo de 2013, señala salas y 
ciclos: Centro de Experimentación del Teatro Colón; Colón Contemporáneo; Ópera 
Contemporánea en el Centro Nacional de la Música; Ciclo de Música 
Contemporánea del Teatro San Martín; Biblioteca Nacional, ciclo dedicado a las 
obras más significativas del siglo XX y XXI; Fundación OSDE, 2°ciclo de 
contemporánea que dirige Marcelo Delgado. El cronista no menciona el ciclo 
Contemporánea!Ciudad ofrecido a lo largo de 2012 y 2013 por el Laboratorio de 
Sonido del Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires Ástor 
Piazzolla487. La oferta de música contemporánea del DAMus y del Conservatorio 
Manuel de Falla tampoco está contemplada en la nota, sin embargo, al  comienzo 
de su texto, se lee: 
[…] tres o cuatro ciclos con estrenos de ópera contemporánea en la ciudad, 
un circuito estatal de conciertos que apunta a la continuidad y al estreno 
de obras (en muchos casos escritas por encargo) y un trabajo que se viene 
                                      
487 La programación completa del ciclo puede consultarse en http://www.contemporaneaciudad.com.ar/  
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haciendo desde varias universidades488 (en buena parte, responsables de 
este fenómeno creciente)” (ib.).  
Galperín tampoco incluye la actividad de conservatorio en su lista, pero 
insiste con la gestión universitaria: “Hay espacios con objetivos e intereses 
diferentes y planos institucionales nuevos. Es el caso de las universidades489 
nacionales que están incorporadas a este ecosistema de la música contemporánea” 
(ib.). Bauer también se pliega a la idea, al reforzar lo ya repetido por Galperín: 
“Creo que el cambio importante fue a principios de los noventa, con el CEAMC 
[Centro de Estudios Avanzados en Música Contemporánea]. Y el tema de las 
universidades490 que menciona Miguel (Galperín) es interesante” (ib.). Bauer fue 
creador y director del CEAMC491 –su currículum actual no refiere actividad docente 
pública–, tanto Galperín como Ortiz de Zárate son docentes de conservatorio, 
Galperín en la Diplomatura Superior en Música Contemporánea del Falla, Ortiz de 
Zárate en el Conservatorio de Morón492. Pese a su pertenencia a estas instituciones, 
ninguno suma la producción de sus conservatorios al listado de actividad musical 
contemporánea local. Esto parece resultar natural: En el imaginario de nuestro 
mundo musical profesional, la vanguardia está asociada a la universidad, no al 
conservatorio (Musumeci, 1998, p. 8). 
Como ha sido dicho, el López Buchardo fue durante décadas el 
Conservatorio Nacional para luego pasar a denominarse Departamento de Artes 
Musicales e integrar el Instituto Universitario Nacional del Arte, IUNA y, desde 
diciembre de 2014, UNA, Universidad Nacional de la Artes. En la colación de 
                                      
488 Destacado agregado. 
489 Destacado agregado. 
490 Destacado agregado. 
491 La institución cerró sus puertas en 2011. 
492 Las actividades ofrecidas por la institución pueden consultarse en http://cmmoron.bue.infd.edu.ar/sitio/  
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grados y entrega de diplomas a los nuevos licenciados que tuvo lugar el día 18 de 
mayo de 2013, Cristina Vázquez, Decana de la institución, anunciaba que estaba 
prevista para 2015 la conversión del Instituto Universitario en Universidad, para 
acto seguido señalar que, ya para ese entonces, estarían también aprobados los 
programas de las futuras maestrías y doctorados493. Apeló en varias oportunidades 
el vocablo investigación, señalando que este es menos inherente al espíritu de 
conservatorio que al universitario. La decana recordó que el DAMus cuenta con un 
área de investigación, que cuenta también con 4’33’’, Revista on line de 
investigación musical; el Centro de Investigaciones y Desarrollos Computacionales 
en Música Francisco Kröpfl; el Centro de Género, Estética y Música Elena 
Larionow y el Centro de Pedagogía Musical. Remarcó también que estas 
actividades se incrementarán en ocasión de la conversión universitaria. 
Esta deixis se hermana con la señalada por la página electrónica del 
Conservatorio de París, que en ocasión de la Declaración de Bolonia de 1999 adaptó 
sus títulos a lo exigido por el documento: licenciaturas, maestrías, doctorados. La 
página electrónica del Conservatoire, al finalizar su reseña histórica, reflexiona: 
“Siempre conservando sus valores, el Conservatorio, a lo largo de su historia, ha 
sabido evolucionar de una manera remarcable”, para rematar afirmando que estos 
valores históricamente construidos serán puestos al servicio de una “valorización 
de la investigación494”. 
Esta evolución remarcable del Conservatoire no tuvo un correlato histórico 
en sus hermanos menores argentinos: Williams trae contemporaneidad francesa a 
                                      
493 La conversión se adelantó unos meses. Los programas de maestrías y doctorados en música aún no han sido 
aprobados. 
494 El texto completo puede ser consultado en http://www.conservatoiredeparis.fr/lecole/histoire/ 
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Buenos Aires y en 1893 la instaura en su conservatorio, pero pasan 30 años y “[para 
1920] Williams se convertía en blanco de algunos de los jóvenes que abogaban por 
el progreso y la modernidad […] (Corrado, 2012, p. 33). En 1924 el López 
Buchardo calca los programas del Conservatoire (De Marinis, 2010, p. 62), 
programas que, como hemos visto, y salvo el agregado de obra argentina, no 
sufrirán sino maquillajes superficiales a lo largo de las décadas. A partir de 1998 
el Piazzolla hará lo propio: copiar los programas del López Buchardo, proponiendo 
así un corpus de obra virtualmente congelado (Small, 1987) desde hace ya casi un 
siglo. 
Quienes cursaron el López Buchardo desde fines de la década del ’40 
brindan un testimonio casi unánime: Para esa época, la institución ya no enseñaba 
música contemporánea. Urteaga relata (comunicación personal, 29 de junio, 2013) 
que en las clases de análisis musical “nos metíamos un poco con Ravel, no más, 
hasta ahí se llegaba”. Púppulo (comunicación personal, 8 de mayo, 2013): 
“Tampoco creas que Ginastera enseñaba música contemporánea, no  […]”. 
Docentes que hoy día enseñan en el Piazzolla y que, hasta la década del ’80, 
cursaron con Rodolfo Caracciolo, pianista que en su momento abordaba repertorio 
para su época contemporáneo (Arizaga, 1971, p. 82), coinciden al testimoniar 
(comunicaciones personales, mayo/junio, 2013) que en su cátedra se estudiaba 
“algo de repertorio moderno, pero hasta ahí”. Otro docente dice (comunicación 
personal, 30 de mayo, 2013): “¿Conservatorio Nacional?, ¿contemporánea? 
Ninguna excepto la música de Ginastera”. Otro testimonio (comunicación 
personal, 7 de junio, 2013): 
En los programas de piano recién se habían incorporado por aquellos 
años el Mikrokosmos de B. Bartók y, por cierto, era discutido por varias 
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profesoras del conservatorio que se resistían a enseñarlo. Podía 
escucharse en la audiciones obras de Bartók, Ginastera, Guastavino o 
Kachaturian pero era notable la ausencia de obras de compositores como 
Stockhausen, Cage o Messiaen. Por inquietud personal participé 
activamente en cursos de música contemporánea pero fuera del ámbito 
del Conservatorio. 
Un docente más (comunicación personal, 18 de julio, 2013): “[…] 
claramente la bajada institucional operaba con una historia de la música que 
terminaba en 1910 con mucha suerte”. 
Las incursiones en músicas contemporáneas dependieron en cada caso de 
maestros específicos que se abocaron a trabajar tal repertorio. Los testimonios 
(comunicaciones personales, mayo/junio 2013) insisten en citar a Roberto 
Caamaño y Fermina Casanova, ambos pianistas, ambos compositores, ambos 
gestores, como difusores de corrientes contemporáneas. “Uh, sí, Fermina lo hacía 
muy bien, llegaba al serialismo integral de Messiaen, a Boulez  […]” (Urteaga, 
comunicación personal, 29 de junio, 2013). Casanova no solo enseñaba sino que 
también actuaba como gestora cultural: desde sus cátedras, convocaba a docentes 
y alumnos para el estreno de las obras escritas por sus alumnos de Composición. 
Púppulo (comunicación personal, 8 de mayo, 2013) refiere haber incursionado en 
lenguajes contemporáneos en el Conservatorio Nacional invitada por Casanova, 
también Berdichevsky (comunicación personal, julio, 2006) y Massone 
(comunicación personal, 10 de mayo, 2013).  
En cada caso se convirtieron en excursos, digresiones de la norma. El 
idiolecto, la lengua oficial de la nación-conservatorio (Hobsbawm, 2005, p. 10) 
eran, bien el canon, bien la tradición. Un docente del Piazzolla próximo a jubilarse, 
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que cursó el López Buchardo en la década del ’60, relata (comunicación personal, 
20 de mayo, 2013): “Mucha, ¡ja!, yo hacía mucha música contemporánea porque 
vos sabés, yo nací contemporáneo”. Se trata del único testimonio/excepción, aquel 
docente que tenía por lengua materna la contemporaneidad y lenguajeaba en 
consecuencia (Maturana, 2002, pp. 22/30). 
La lengua escrita también testimonia idiolectos. La semiótica musical  
tradicional toma como idioma de partida el italiano (Rattalino, 1997), recién sobre 
el final de su vida Beethoven comienza a escribir indicaciones en alemán en sus 
partituras (Newman, 1988), Schumann ocasionalmente también seguirá este 
camino (Perrey, 2007). Los compositores franceses, tras utilizarlo durante el 
barroco (Neumann, 1978), recurrirán a su propia lengua a partir de fines del XIX 
(Cortot, 1981). Ricardo Rodríguez, compositor argentino nacido en la Provincia de 
Entre Ríos, formado por Williams en el Williams, perfeccionó sus estudios en 
Francia, Alemania e Inglaterra (Arizaga, 1971, p. 262). En 1925 escribe sus Seis 
Preludios para piano (Rodríguez, 1927), que publica dos años más tarde, no en 
Buenos Aires sino en París. La mayor parte de las indicaciones están dadas en 
español, así, al terminar la última pieza, indica que el pulso ha de ser mantenido 
hasta el final, y no lo hace apelando al sintagma italiano senza ritenuto o a tempo 
sino que lo redacta en castellano, “sin retener” (p. 32). Pero la lengua madre de 
Rodríguez es, cuando menos, inestable, Rodríguez duda. En el último compás del 
Preludio nº 3, el autor no redacta en italiano, poco ritenuto, tampoco en francés, 
retenez un peu, y la lengua materna, en este caso, no le resulta la mejor opción. Su 
elección es, precisamente, el cocoliche495: “retenez muy poco” [sic.] (p. 13). En 
                                      
495 Uso técnico del vocablo: “Jerga híbrida que hablan ciertos inmigrantes italianos [en la Argentina y el Uruguay] 
mezclando su habla con el español”. Recuperado de http://lema.rae.es/drae/?val=cocoliche  
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términos de Nettl (1995), Rodríguez, profesor de Composición del López Buchardo 
desde su creación, “Media entre la música como parte constituyente de la cultura y 
como terreno de lo extranjero e ininteligible” (p. 144).  
El idiolecto del Piazzolla duda menos. Una autoridad (comunicación 
personal, 20 de junio, 2013) se expresa en términos poco laudatorios al referir que 
en el Falla se cursan profesorados y tecnicaturas superiores en tango, folclore y 
jazz, “esas cosas que enseñan ellos […]”. Musumeci (comunicación personal, 29 
de junio, 2013) sostiene que el conservatorio tiende a segregar todo aquel repertorio 
que no rime con el buen gusto que imperaba en los salones de la residencia Pacini 
de Alvear. 
Situar la investigación en el ámbito universitario, tal lo señalaba la página 
del Conservatoire, refiere también el aprendizaje y la incorporación de otras 
lenguas. En igual sentido se pronunciaron los cuatro compositores que escribieron  
para el examen de Cristina, de los cuales uno recibió su formación en el López 
Buchardo y la continuó en la Hochschule496 de Colonia, Alemania, otro en la 
Universidad de Quilmes, el tercero recorrió tanto el Falla como el López Buchardo 
para finalmente recalar y egresar también de la Universidad de Quilmes, mientras 
que el cuarto declara ser “alérgico a cualquier formación institucional” y añade 
que intentó el López Buchardo “pero no duré ni tres meses y fui un pésimo alumno 
de piano” (comunicación personal, 22 de mayo, 2013). Los compositores 
concuerdan en que la investigación, afín a la música contemporánea, sucede menos 
en los conservatorios que en las universidades. Uno de ellos, escribe (CSMCBAAP, 
2011d): 
                                      
496 Escuelas de formación superior equivalentes a universidades, otorgan títulos de licenciatura y maestría, no 
doctorados (compositor, comunicación personal, 20 de mayo, 2013). 
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De la invitación […] a escribir una obra para ser presentada en un examen 
final del conservatorio, surge la intención de trabajar con conceptos 
relacionados al estudio del instrumento, a la relación intérprete-obra-
compositor y a la posible confrontación de un estudiante frente a las 
impostadas concepciones de los reacios a nuevas propuestas. 
A lo largo de la entrevista (comunicación personal, 21 de mayo, 2013), 
aclarará que, en ocasión de trabajar la obra con Cristina en las aulas del 
conservatorio, debió replantearse “las impostadas concepciones de los reacios a 
nuevas propuestas” (CSMCBAAP, 2011d). “[risas] Bueno, como que el 
conservatorio no me dio una patada en el culo, al contrario  [risas]”. Relata que la 
obra ya había sido trabajada pianísticamente con todo detalle, que Cristina “se la 
sabía diez puntos”, que él se dedicó “a profundizar en mi lenguaje y en mi discurso” 
(comunicación personal, 21 de mayo, 2013). Los otros tres compositores 
(comunicaciones personales, abril de 2013) coinciden en señalar el profesionalismo 
y grado de excelencia del trabajo, tanto del titular cuanto de Cristina.  
El idiolecto de los conservatorios, limitado históricamente, es un tema que 
ocupó a Chasins (1974), Kingsbury (1988), Nettl (1995) y Musumeci (1998, 2001, 
2002, 2003, 2004), Small (1987) observó el congelamiento de repertorio, solo que 
no lo focalizó en ámbitos pedagógicos sino en las programaciones de los centros 
sinfónicos. En cada caso se podría aplicar la frase del compositor referido 
(CSMCBAAP, 2011d) “reacios a nuevas propuestas”, los “tiquismiquis” de Small 
(1987, p. 16). En ocasión del examen de Cristina, no solo los vocales que integraron 
la mesa percibieron o no los linajes de las obras estrenadas, también los 
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compositores reconocieron y categorizaron prosapias, lenguajes y discursos497. 
“Como que tuve la impresión que las dos primeras obras compartían un discurso 
más afín […] las otras dos, otro”, dice el compositor alérgico a las instituciones 
(comunicación personal, 22 de abril, 2013). “[carcajadas] Bueno, sí, mi obra era 
más de conservatorio […]”, comenta paradójicamente el que cursó conservatorios 
pero egresó de la Universidad de Quilmes (comunicación personal, 22 de abril, 
2013). Traza una diferencia entre lenguaje y discurso: 
Yo me hinché las bolas [sic.], sí, del conservatorio, claro, pero de la 
universidad también [risas]. Ahí, si no estás en el último recurso 
tecnológico, si no tenés el último chip y no te bajaste el último software, 
estás en el horno498 […] Hay como una confusión grande entre qué 
recursos tenés que usar, eh, qué lenguajes tenés que manejar, pero medio 
que ahí queda todo, eh, no les calienta el discurso musical, cómo suena 
la música que escribís […] Mi examen final, cuando me recibí, fue algo 
así: Les llevé la partitura, la comenté, me hicieron un par de preguntas 
teóricas, bla bla bla [risas]. Al final les hice escuchar, ah, era una obra 
con un orgánico499 complejo, te imaginás que nada que pueda pagar500 
[risas] así que se las llevé grabada con la compu y midi y se las hice 
escuchar. Bueno, escucharon menos de la mitad, me dijeron ‘listo’ y ahí 
terminó el examen. 
La prosapia reconocible en primera audición de las dos primeras piezas fue 
señalada en cada caso, el linaje evidente con Bartók y Ravel fue considerado “más 
                                      
497 Tres de los compositores estuvieron presentes en el evento, el cuarto tomó contacto con el recital y las obras 
noveles mediante el link oportunamente referido. 
498 “Estar en el horno”, expresión coloquial equivalente a “estar en problemas”. 
499 Orgánico: formación instrumental. 
500 Se refiere al costo que implicarían los ensayos con el grupo de instrumentistas. 
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de conservatorio” (compositor, comunicación personal, 22 de abril, 2013) y en tal 
modo fueron percibidas la piezas por los propios compositores, integrando un 
discurso común que las hermanaba. Las obras cuyo linaje no resultó evidente así 
habían sido concebidas por sus compositores. La primera de ellas: “[…] intención 
[de] confrontación […]” (CSMCBAAP, 2011d). La siguiente:  
Lo primero que descubrí al trabajar con Le Lardon de Rameau fue que no 
me interesaba en absoluto. No me interesaba trabajar con esa obra […] 
Espero que la sensación de estar escrita ‘de oído’ permanezca después de 
que la obra se escuche (ib.). 
Los vocales, también sus colegas concuerdan en que así sucedió, la pieza no 
evidencia haber abrevado en Debussy, Stravinsky y Cage, como también señala el 
texto del compositor (ib.). Más allá de los procedimientos y lenguajes a los que 
apeló cada uno de los cuatro creadores, la categorización de dos obra por un lado y 
dos por el otro fue realizada en base a sus discursos resultantes, a si su audición 
permitía o no establecer vínculos con un pasado reconocible, pasado que permitiera 
ser cifrado en nombres canónicos, Ravel, Bartók.  
Maturana (2002) rechaza la idea de que el lenguaje pueda remitirse 
meramente a un “sistema simbólico de comunicación” (p. 16), afirma que tales 
símbolos son “secundarios al lenguaje” (ib.). Para este autor, habrá lenguaje de 
haber cursos de interacciones que constituyan un “fluir de coordinaciones en 
acción” (ib.). Para que este curso sea posible, las “acciones consensuales” (p. 65) 
han de operar entre sí hasta llegar a “incorporar[se] al vivir, como modo de vivir” 
(ib.). Este círculo generativo ha de ser recurrente y prolongado en el tiempo (p. 25) 
para que se pueda hablar de lenguaje. De ahí plantea que, para que este contexto 
que da nacimiento al lenguaje sea viable, las relaciones sociales tienen por piedra 
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fundamental la “aceptación de un legítimo otro501 en la convivencia” (p. 24), una 
aceptación recíproca dentro de un “espacio abierto a las coordinaciones de 
acciones” (p. 25). 
En términos técnicos musicales, el compositor egresado de Quilmes 
(comunicación personal, 22 de abril, 2013) rebautiza como discurso lo que 
Maturana (2002) llama lenguaje. Los compositores, tal lo hicieran los vocales, 
percibieron los discursos, los identificaron y ordenaron en dos categorías, pero no 
los descalificaron ni condenaron (Foucault, 1989). Hubo “aceptación de un 
legítimo otro en convivencia” (Maturana, 2002, p. 24) y, por tanto , un contexto 
propicio al nacimiento del lenguaje. La presencia amenazante del “otro abyecto” 
(Kramer, 1996; Musumeci, 2007, 2008) quedó reservada a los vocales que 
integraron la mesa de examen, pero no únicamente. Relata Cristina (comunicación 
personal, 20 de mayo, 2013): 
[carcajadas] Bueno, vos tuviste que hacer las mil y una para lograr que 
yo hiciera la obra de Miguel502, yo no quería, no, no [risas], me parecía 
horrible y, además, es dificilísima […] Sí, lloré un par de veces en clase, 
vos me dijiste que no tenía ninguna obligación, que si no quería que no la 
hiciera [risas], pero también me preguntaste cuántas veces otros 
compositores habían escrito para mí, eh, cuántos me habían dedicado 
obras […]. El trabajo fue increíble, eh, trabajé las obras con vos y 
después los compositores vinieron al conservatorio y me escucharon y 
trabajamos, sí, claro, te imaginás, es otro punto de vista, eh, sale de la 
cabeza del compositor […] Tomé contacto con esto, a ver, cómo te digo, 
                                      
501 Resaltado agregado. 
502 Nombre ficticio. 
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el tipo imagina una sonoridad, eh, la plasma en la partitura de alguna 
manera, vos vas y la ves, te imaginás y tocás como te parece y la estudiás 
y la estudiás, te volvés loca estudiando [risas] Cuando el compositor te 
la escucha te da como miedito [risas] sí, claro, más que miedito […] 
recién ahí, cuando ya estás trabajando [con el compositor] tomás 
contacto directo con el lenguaje del tipo, eh, qué quiere decir, por qué te 
lo escribió así o asá […] es magia, se te abre la cabeza no sabés cómo 
[…] te replanteás eso y mucho más, no, no nada más que esa obra, no, 
después vas y abrís, mh, no sé, cualquiera, Beethoven o Dukas, no 
importa, cualquiera, mirás la partitura de otra manera, desde otro lado, 
tenés otro punto de vista […]. 
En palabras de Cristina, su punto de vista ahora es otro, un otro cuya 
aceptación no le resultó sencilla, que de “dificilísimo” y “horrible” devino 
“increíble” al tomar contacto con ese otro discurso. Si “La victoria es un fenómeno 
cultural que se constituye en la derrota del otro” (Maturana, 2002, p. 22), Cristina, 
de la mano del estudio de obra nueva, contamporánea, de vanguardia, logró su 
victoria ‘increíble’ no en la derrota sino en que “somos como somos en congruencia 
con nuestro medio y que nuestro medio es como es en congruencia con nosotros y 
cuando esta congruencia se pierde, no somos” (p. 69). Logró ser en otro lenguaje 
(pp. 22/30), ser más (p. 69). Sus modos de habitar y de estar siendo en el mundo 
(Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 59) culturaban (pp. 36/7), lenguajeaban 
(Maturana, 2002, pp. 22/30), eran en lenguaje (ib.), estaban y eran (Borges, 1964, 
p. 943). 
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Grietas 
El email enviado por el Jefe de Departamento del Piano del Piazzolla es la 
primera evidencia documentada de las consecuencias de la gestión cultural 
planteada por el examen de Cristina. A partir del día 9 de abril de 2013, los 
programas de Piano del Piazzolla, tras una reunión departamental, incluyen obra 
contemporánea en su Ciclo Superior. El email también solicita a los miembros del 
Departamento el aporte a la biblioteca de la institución de partituras, tanto de 
música contemporánea como, específicamente, de compositores argentinos vivos.  
Tres alumnos testimonian que, tras escuchar el examen público de Cristina, 
han propuesto a sus titulares de cátedra egresar con recitales de formatos 
equivalentes, esto es, repertorio canónico al que se suma repertorio contemporáneo. 
En términos de Cella (1998) y Jitrik (1998), estaríamos ya no frente al canon 
expulsivo sino a una manifestación de tradición incorporativa. El cambio no se 
produce “con cuentagotas” o decisión unilateral de algún docente (Caamaño, 
comunicaciones personales) sino que se trata de una decisión institucional, política 
cultural que, en palabras de Olmos y Santillán Güemes (2000), permitirá dar lugar 
a una gestión más abierta (pp. 40/43) al sumar a la cultura apropiada (p. 54), 
elementos culturales inherentes a la cultura autónoma (ib.).  
Cristina refiere que las consecuencias de su experiencia se ampliaron al 
campo laboral (comunicación personal, 20 de mayo, 2013): 
La amiga de uno de los compositores fue al concierto, es bailarina y nos 
propuso coreografiar la pieza. La idea es presentarla con piano en vivo. 
Tienen sala, no va a ser problema estrenar, ensayamos un par de veces, 
escuchó gente del teatro, está la chance de tocar para otras obras, no sé, 
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se me abrieron puertas [risas] no solamente para tocar, también para 
ganar plata [risas]. 
Añade: “Del compositor que no quería tocar, bueno, le pedí clases, estoy 
estudiando composición con él” (ib.). 
La biblioteca del Piazzolla registra en agosto de 2015 que las piezas 
estrenadas en la oportunidad fueron solicitadas con el objeto de ser fotocopiadas 
en catorce oportunidades. A través de redes sociales, dos compositores 
(comunicaciones personales, abril 2013) fueron contactados por quienes copiaron 
las piezas con el objeto de tomar clases. 
Tras el egreso de Cristina, otros dos exámenes públicos de graduación 
tuvieron lugar con formatos similares. Llamemos a estos egresantes Melina y 
Rosana. Veamos el detalle del programa del primero de ellos, el de Melina: L. van 
Beethoven, Variaciones Op. 34 y Variaciones Op. 76; G. Fauré, Variaciones Op. 
73 y Nocturno nº 1, en mib m, Op. 33 nº 1; Juan Pablo Martini, Impulso y sombra; 
Juan María Solare, Furor (tango), La Cruz del Sur (preludio tanguístico). Tanto 
Impulso y sombra como la versión elongada de La Cruz del Sur fueron encargadas 
para la ocasión y constituyeron, pues, estrenos. El segundo examen, el de Rosana, 
fue diagramado de acuerdo al siguiente detalle: F. Schubert, Sonata en Sol M, Op. 
78/D. 894; Liszt, La góndola lúgubre II; Hernán Monet, Las grandes arenas; 
Daniel González, Pieza para piano; Valentín Pelisch; (TZSI)L______ Tres 
cuadernos sobre Liszt. Así como en ocasión del egreso de Cristina una pieza de 
Rameau fue el punto de partida para el encargo de obra, en este caso el puntapié lo 
dio La góndola lúgubre II, de Liszt, música a partir de la cual los tres compositores 
comenzaron la escritura de sus composiciones. 
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Rosana, ya egresada, ya Profesora Superior de Piano, se encuentra 
actualmente cursando la Diplomatura en Música Contemporánea ofrecida por el 
Conservatorio Superior de Música Manuel de Falla.  
El 14 de diciembre de 2014, más grietas tendrán lugar en ocasión de un 
nuevo egreso, Gabriel, que incluirá las siguientes obras: L. van Beethoven, Sonata 
nº 31, en Lab M, Op. 110; R. Schumann, Sonata nº 1, en fa# m, Op. 11; G. 
Frescobaldi, Toccata cromatica per le levatione; Gerardo Gandini, Registración 
lunar de una toccata de Girolamo Frescobaldi; G. Ligeti, Musica ricercata XI 
(Omaggio a Girolamo Frescobaldi). En este último programa no hay encargo de 
obra sino inclusión de obra contemporánea. Musica ricercata puede reclamar 
derechos de canonicidad dentro del panorama contemporáneo internacional por 
figurar habitualmente en el repertorio de pianistas de renombre internacional (tal 
el caso de Pierre Laurent Aimard, por citar apenas un ejemplo). No es el caso de la 
pieza de Gandini, muy poco ejecutada. La audacia del diseño de este egreso desafía 
por partida doble: tal Rameau había quedado fuera de los contenidos del Piazzolla, 
Frescobaldi (1583-1643) no integra los programas de la materia Piano por haber 
nacido exactamente un siglo antes de Rameau (1683-1764). 
En ocasión de un reciente examen de Piano Superior (marzo, 2015), y dentro 
del ítem Música Contemporánea, un alumno interpretó el Preludio, Coral y Fuga, 
de César Franck. Se trata de un joven y brillante pianista, inteligente, sensible, 
Hernán, que lleva ganada la totalidad de los concursos nacionales de piano. El 
examen tuvo lugar por la mañana, esa misma tarde debía rendir examen final de 
Historia de la Música II. Tras la devolución por parte de la mesa examinadora, 
Hernán, sin percibir que metería el dedo en la llaga, y sin reparar en los 
significantes posibles de la duda que lanzaría, muy suelto de cuerpo, preguntó: “¿Y 
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qué pasa si esta noche les digo a los profesores de Historia que Franck es 
contemporáneo?”. La respuesta comenzó con risas, siguió el silencio. Uno de los 
vocales que integraba la mesa, respondió, entre risas: “No te conviene, te comés un 
1503”. Su respuesta continuó, ya sin risas: “Estoy citado para esta noche, integro 
esa mesa de examen”. El mismo docente que acepta con naturalidad que Franck sea 
presentado como compositor contemporáneo en un examen de Piano Superior, 
suspendería a ese mismo alumno, si este tuviera el tupé de afirmar tamaño dislate, 
en esa misma casa de estudios, ese mismo día, en otra mesa de examen. No la 
retórica, ni siquiera la libérrima poética, dan con un término capaz de referir tal 
situación. No se trata meramente de una contradicción, tampoco de un oxímoron, 
no de una sustitución, antilogía o figura otra cualesquiera. Tampoco es necesario 
recurrir a marco teórico alguno para afirmar que, en esta suerte de esquizofrenia 
didáctico/musical, llevaría la razón la parte del docente que afirma “te comés un 
1”. El conservatorio desafía, así, desde un constructo múltiple que, por indefinible, 
nos ofrece un rostro indescifrable. La retórica denomina veridicción al “efecto de 
verdad construido por el discurso” (Beristáin, 2006, p. 501). Pero una grieta se 
produce en este joven pianista que ha generado la admiración de la mesa de examen 
con su concepción profunda de la obra de Franck: Hernán ha percibido que, no por 
mucho haberlo escuchado o leído en los programas impresos de la materia Piano 
Superior, Franck es su contemporáneo. ¿Qué es lo que ha percibido? Que la 
veridicción es un efecto, no una verdad, que se trata de una construcción discursiva. 
Lo indescifrable radica en el hecho de que la institución no considera estar 
mintiendo, no hay una declaración intencionalmente falsa emitida con miras a 
                                      
503 Localismo por “te suspenden”. 
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obtener determinadas prebendas, más bien todo lo contrario, el conservatorio es 
nítido y, consigo mismo, verosímil. Beristáin (ib.) afirma que, según el crítico, 
teórico y filósofo del lenguaje Mijail Bajtín, la verosimilitud es “’la verdad de su 
palabra interior acerca de sí mismo en toda su nitidez’”, para inmediatamente 
añadir: “Es decir, se trata de una verdad que no puede provenir de otro sino sólo de 
su autoconciencia, por lo cual la revelación de tal verdad tendría que adoptar la 
forma de una confesión” (ib.). Este “imposible enfático e hiperbólico que introduce 
lo onírico, lo fantástico o lo irreal” (p. 264) recibe el nombre de adynaton. Lo que 
el joven Hernán también percibió es la carga simbólica de la irreal y onírica 
insistencia, de este adynaton de(l) conservatorio, que viene siendo repetido desde 
el 1893 de Williams hasta nuestros días y que le ha impedido, tras seis años vividos 
en la institución, apercibirse de algo que, de tan grosero, salta(ría) a la vista desde 
un primer momento: Hernán, nacido más de un siglo después de fallecido Franck, 
nunca podría ser su coevo, su coetáneo. 
Como ya hemos visto, Borges indagó en muchos de sus sonetos acerca del 
paso del tiempo. En El bisonte (1975, p. 35), afirma: 
[…] Luego pienso que ignora el tiempo humano,  
cuyo espejo espectral es la memoria.  
El tiempo no lo toca ni la historia  
 
de su decurso, tan variable y vano.  
Intemporal, innumerable, cero,  
es el postrer bisonte y el primero. 
Antes, al comenzar su soneto, se refiere al andar “fornido y lento” (ib.) de 
este “indescifrable” (ib.) animal. La magnífica enálage del verso final podría 
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traducirse a un lenguaje más prosaico, conjugando el verbo en número plural: Tanto 
el primero cuanto el postrer bisontes son intemporales, ignoran tanto el tiempo 
humano como su espejo espectral, la memoria y, por tanto, su decurso no se ve 
afectado por la historia. La reflexión borgeana bien se aplica a este no decurso de 
conservatorio que, por ignorar el suceder del tiempo, incurre en amnesia y vive 
detenido (Small, 1987) al considerar que Franck está vivito y coleando y es 
compañero de estudios de Hernán. 
“¿Y qué pasa si esta noche les digo a los profesores de Historia que Franck 
es contemporáneo?” es una frase que desafía cánones y tradiciones e intenta 
descifrar el andar lento del tiempo de conservatorio y, al hacerlo, produce una grieta 
equivalente al recital de Cristina, al de Melina, al de Rosana, al próximo egreso de 
Gabriel. Como hemos dicho al presentar su nombre en esta tesis, en Son los ríos504, 
Borges (1985, p. 27) comienza diciendo: “Somos el tiempo. Somos la famosa 
parábola/ de Heráclito el Oscuro […]”. Es posible, incluso probable, que la 
equivalencia del tiempo con el oscuro Heráclito esté haciendo referencia al cambio 
como principio generador de la realidad. Si somos el tiempo, y el conservatorio no 
lo es, lo indescifrable interpela a Hernán y lo lleva a inquirirse por la  materia que 
constituye la esencia de(l) conservatorio. Pocos versos más adelante, cierra Borges 
(ib.) su soneto: “Todo nos dijo adiós. Todo se aleja./ La memoria no acuña su 
moneda./ Y sin embargo hay algo que se queda/ y sin embargo hay algo que se 
queja”. Y pese a que la memoria no acuña el cuerpo del conservatorio, Cristina, 
                                      
504 El texto completo del soneto es el siguiente: “Somos el tiempo. Somos la famosa/ parábola de Heráclito el 
Oscuro./ Somos el agua, no el diamante duro,/ la que se pierde, no la que reposa./ Somos el río y somos aquel griego/ 
que se mira en el río. Su reflejo/ cambia en el agua del cambiante espejo,/ en el cristal que cambia como el fuego./ 
Somos el vano río prefijado,/ rumbo a su mar. La sombra lo ha cercado./ Todo nos dijo adió, todo se aleja./ La 
memoria no acuña su moneda./ Y sin embargo hay algo que se queda/ y sin embargo hay algo que se queja”. 
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Melina, Rosana, Gabriel, Hernán, son algo que menos se queda que se queja. Un 
resquicio, una hendidura, brecha, grieta. 
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Capítulo VIII – Conclusiones y sugerencias 
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Conclusiones 
Para brindar una lectura metodológicamente ordenada de las conclusiones 
de esta investigación, procederemos a ir respondiendo las preguntas que motivaron 
su diseño.  
 Cella (1998, p. 8) subraya que el vocablo clásico aviva una polémica: 
“[…] clásicos y modernos, defensores de la tradición versus 
innovadores. […] En las operaciones que tienen que ver con el par 
tradición/ruptura, ni una ni otra son entidades invariables en el tiempo 
ni en el espacio. Según Calvino, “Es clásico lo que tiende a relegar a la 
actualidad a la categoría de ruido de fondo, pero al mismo tiempo no 
puede prescindir de ese ruido de fondo” y “Es clásico lo que persiste 
como ruido de fondo allí donde la actualidad más incompatible se 
impone (como se cita en Cella, 1998, p. 9). Continúa Cella (ib.): “La 
oposición clásico y actual expresaría la tentativa de apresar un fluir que 
define a cada paso lo que fue y lo que va siendo. Tal el nombre que lo 
habilita a funcionar como tal, ¿la gestión cultural del conservatorio se 
dedica principalmente a conservar un repertorio canónico y establecido 
con el correr de los siglos? 
Los conservatorios fueron concebidos en el siglo XVI y mantenidos por la 
realeza y la aristocracia, tenían por objeto conservar hospicianos y servir a 
requerimientos artísticos eclesiásticos (Della Corte y Gatti, 1949; Gjerdingen, 
2008). Formaban compositores e intérpretes que se consagraban a la música 
secular, los lenguajes a los que recurrían los músicos ahí formados y sus discursos 
resultantes eran para sus épocas novedosos, contemporáneos. Recién a fines del 
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XIX el Conservatorio de París instituye la asignatura Historia de la Música505, 
primer dato con el que contamos que indica un propósito explícito de investigar y 
transmitir cierto pasado. Que entre 1905 y 1920 Gabriel Fauré haya debido 
“rejuvenecer el repertorio y los métodos de enseñanza” (ib.), indica que para ese 
entonces el compositor, director del Conservatorio de París, percibió cierto anclaje 
en el pasado que consideró nocivo. Fauré no fue un revolucionario del discurso, sí 
un evolucionario (Cortot, 1981, Cap. III), para cuando se hizo cargo de la dirección 
del Conservatoire, su discurso musical, a sus 60 años, era de avanzada (ib.). En 
1893 Williams inauguraba en Buenos Aires su conservatorio y, como hemos visto, 
el repertorio que trabajaba en un comienzo combinaba tanto música tradicional 
como obra de su época pero, paralelamente a las observaciones equivalentes de 
Fauré en París, para 1920 era acusado de tradicionalista (Corrado, 2012, p. 33). El 
rancho abandonado, “piedra fundamental del arte musical argentino” (Williams, 
1951, p. 15), pudo haber reclamado derechos de contemporaneidad cuando fue 
concebido en 1890, año de fallecimiento de César Franck, maestro de Williams, 
pero la estética que se fomentaba desde el Williams, para 1920 era ya atacada por 
grupos de jóvenes “que abogaban por el progreso y la modernidad” (Corrado, 2012, 
p. 33). En palabras de Small (1987), tanto París como el Williams comenzaban a 
sufrir congelamiento, conservación de repertorio. El derrotero del López Buchardo 
es equivalente. Corrado afirma (2010, p. 163) que el Conservatorio Nacional, para 
1933 era ya considerado una entidad “conservadora”, poco más adelante, (p. 169) 
al referirse a las óperas estrenadas para ese entonces en el Colón, señala que “sus 
autores provenían del campo de las estéticas promovidas desde el Conservatorio y 
                                      
505 Recuperado de http://www.conservatoiredeparis.fr/lecole/histoire/ 
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la Sociedad Nacional de Música: el nacionalismo musical, mayoritariamente, y las 
formas académicas intemporales, ‘clásicas’”. Cella (1998, p. 8) subraya que el 
vocablo clásico despierta una polémica: “[…] clásicos y modernos, defensores de 
la tradición versus innovadores. […] En las operaciones que tienen que ver con el 
par tradición/ruptura, ni una ni otra son entidades invariables en el tiempo ni en el 
espacio”. Conservación o vanguardia. En el contexto del conservatorio, en sus 
posicionamientos estéticos y políticas culturales, el discurso contemporáneo –
Caamaño, Casanova–, resultó ser una lengua extranjera en el seno de un organismo 
cuyo idiolecto no evolucionó institucionalmente a lo largo del siglo XX. Las 
gestiones que estuvieron al frente del López Buchardo consagraron mayormente la 
entronización de aquel repertorio que en la década del ‘20 se escuchaba en las 
audiciones llevadas a cabo en la residencia Pacini de Alvear, el “buen gusto” 
(Miceli, 2002, p. 112) que caracterizó a las instituciones artísticas gestadas en el 
marco del Centenario (Muñoz, 1998). El Piazzolla se apropió y cultivó y cultiva 
una gestión cultural similar, aún más acendrada en la ausencia de 
contemporaneidad al no haber incluido la carrera de Composición dentro de su 
oferta académica hasta el ciclo lectivo 2015. Hasta abril de 2013, momento en que 
comienzan a producirse cambios institucionales dentro de los repertorios 
propuestos y requeridos por el Piazzolla, es dable afirmar que se trató de una 
institución que excluyó ciertas músicas y ciertos otros (Kramer, 1996; Musumeci, 
2007, 2008) y gestionó la conservación de un repertorio canónico y consagrado 
(Kingsbury, 1988; Nettl, 1995, Small, 1987; Musumeci, 1998, 2001, 2002, 2004), 
relegando “la actualidad a la categoría de ruido de fondo” (Calvino, como se cita 
en Cella, 1998, p. 9). 
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 El recital tuvo, por mi parte, un proceso activo de difusión, lo que llevó 
al conservatorio público ajeno al ámbito académico. El concierto tuvo 
excelente recepción y el examen obtuvo la más alta calificación. Copias 
de las cuatro obras fueron donadas por los compositores a la biblioteca 
de la institución y, pocos meses más tarde, dos de ellas habían sido 
solicitadas para su estudio por parte de otros alumnos y docentes del 
conservatorio. Pese a lo dicho, autoridades, docentes y los dos vocales 
que integraron la mesa examinadora continuaron manifestando reservas 
y críticas frente al diseño del programa, específicamente a la inclusión 
del encargo de obra local; vale decir, lo siguieron haciendo una vez que 
la gestión había empíricamente demostrado tener posibilidades de 
proyectarse en el tiempo. ¿En qué constructos culturales nace el anclaje 
que expresa esta resistencia? 
La resistencia a la incorporación de músicas contemporáneas, como hemos 
visto, no es exclusividad de nuestras instituciones de enseñanza oficial de música. 
La contemporaneidad detenta carriles exclusivos de circulación. Musumeci (2001) 
sostiene que hay evidencia suficiente como para afirmar que las resistencias a la 
investigación, a la contemporaneidad y a la aceptación de otro u otros (Kramer, 
1996) son característica ya no de nuestros conservatorios sino que se constituyen 
en característica idiosincrática de conservatorio, este concebido como entidad 
internacional. Los testimonios de Julian Martin, Roger Muraro, Alexandre 
Tharaud, Mirian Conti y Roustem Saitkoulov apuntan a sostener este aserto. La 
secuencia de constructos canon-tradición-tradicionalismo-linaje-orden-otredades-
territorios-idiolectos no había permitido mayores grietas que afectaran la matriz 
cultural básica (Olmos y Santillán Güemes, 2000, Cap. I) del Piazzolla. La primera 
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decisión institucional lesiva de esta estructura y gestión de política cultural, ha sido 
el replanteo de los programas de la asignatura Piano del día 9 de abril de 2013, 
consecuencia directa del proyecto de encargo de obra nueva y del examen de 
Cristina, a lo que habría que sumar lo que para ese momento no pasaba de un 
proyecto: la apertura de la carrera de Composición con Medios Mixtos que, como 
ya hemos dicho, se ha comenzado a ofrecer a la comunidad a partir del ciclo lectivo 
2015. Los constructos resistentes a la incorporación de la contemporaneidad se 
expresan en el Piazzolla en términos de contradicción, toda vez que el 
conservatorio fue creado para poner “especial énfasis en el aprendizaje de  la música 
contemporánea” (CSMCBAAP, 2011a). Contradicción concebida como 
“presuposición semántica recíproca” (Beristáin, 2006, p. 110) donde “La presencia 
de uno de ellos (bueno) presupone la presencia del otro (malo)” (ib). Malo, otro 
abyecto (Kramer, 1996; Musumeci, 2007, 2008), “terreno de lo extranjero e 
ininteligible” (Nettl, 1995, p. 140), epítetos implícitos mas nunca verbalizados, 
toda vez que estos rechazos por la otredad no fueron formulados explícitamente en 
entrevista alguna por las autoridades o docentes del conservatorio. Ninguna 
respuesta excedió sintagmas que fueran más allá de “esas cosas que enseñan ellos 
[…]” (autoridad del Piazzolla, comunicación personal, 20 de junio, 2013), en 
ocasión de pronunciarse por las carreras de tango, jazz y folclore ofrecidas por el 
Falla –cosificación que expresaría cierto menosprecio por estas músicas otras–, o 
aquella otra autoridad (comunicación personal, 20 de junio, 2013) que declaró “[…] 
y vos sabés que en los conservatorios la música contemporánea medio que queda 
siempre afuera, viste que no nos gusta, qué sé yo, bueno, que no es lo nuestro  […]”, 
presuponiendo por bien sabido y compartido que, en contexto de conservatorio, lo 
contemporáneo ni gusta ni tiene cabida. Hay contradicción cuando un término niega 
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a otro, cuando “‘La presencia de un término presupone la ausencia de otro y a la 
inversa’” (como se cita en Beristáin, 2006, p. 110), también cuando la presencia 
omniscia de una música presupone la ausencia y erradicación de otras. Podría 
considerarse que esta vigilancia y castigo (Foucault, 1989), que hasta el día 9 de 
abril de 2013 mantenía a la otredad del otro lado del alambrado, fue esmeradamente 
construida tomando como punto de partida las jerarquías culturales operadas por 
las élites urbanas de tiempos del Centenario (Muñoz, 1998), que delimitaron la 
sacralidad de sus propias elecciones estéticas y artísticas, escindiéndolas de 
otredades profanas y creando, para poder operar en tal manera, instituciones 
legitimadoras de sus propias elecciones (Bourdieu, 1971; Di Maggio, 1992), entre 
ellas, nuestros primeros conservatorios. 
 Olmos (1998) afirma que no es posible educar en el vacío. “Se educa desde 
y por el mantenimiento y proyección de determinadas formas de vida y 
tomando constantemente decisiones sobre cómo imbricar sistémicamente 
los elementos culturales […] en función de la construcción de un 
determinado proyecto y no de otro (p. 17). Así, ¿por qué el proyecto de 
gestión –no el redactado en la página electrónica del conservatorio, el que 
realmente tiene lugar y se desarrolla– elige silenciar la voz actual de los 
creadores locales? 
Tras la entrevista en la que una autoridad confesó, entre risas y a escondidas, 
que nunca existió tal proyecto renovador, que a razón de verdad nunca se sopesó 
gestionar un conservatorio dedicado a poner “especial énfasis en el aprendizaje de 
la música contemporánea, sus estéticas y sus nuevos recursos” (CSMCBAAP, 
2011a), podría concluirse que se trató de una trampa de gestión, estratagema con la 
que engañar al burócrata de turno, que al escuchar el reclamo de ese islote 
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desprendido del López Buchardo, que por añadidura tenía el tupé de reclamar 
derechos de constituirse en otro conservatorio, los despacharía y se los sacaría de 
encima –como tal sucedió–, ofreciéndoles gestionar una “escuelita de música” 
(autoridad del Piazzolla, comunicación personal, 20 de junio de 2013). La gestión 
por un nuevo conservatorio recibió los asesoramientos legales apropiados (ib.) y 
fue un paso más allá: previó y desarrolló estamentos administrativos, legales y de 
gestión que, a lo largo de estos años, impidieron a los siguientes burócratas de turno 
fusionar al Piazzolla con el Falla, lo que habría tenido por consecuencia que la 
Ciudad Autónoma de Buenos Aires se viera privada de uno de sus dos 
conservatorios superiores de música. No hay marco teórico que sostenga y dé pie 
al embeleco en el diseño de gestiones y políticas culturales, los textos no se 
conceden al arrojo de invitar al delito, eso está reservado a la realidad, pero es dable 
sostener que fue gracias a este embuste que el Piazzolla se corporeizó, está y es 
(Borges, 1964, p. 943) “Y sin embargo hay algo que se queda” (Borges, 1985, p. 
27). En palabras de Olmos y Santillán Güemes (2000, p. 19), “Reflexionar sobre 
las características y las relaciones entre los diversos modelos culturales implícitos 
y explícitos en las diversas políticas culturales y educacionales con el propósito de 
colaborar en la apertura y articulación de los mismos506”. Como proyecto de 
gestión, la artimaña fue consecuencia de la reflexión citada: ¿Cómo lograr con este 
Ciclo Medio desprendido el López Buchardo gestar una nueva institución superior 
de enseñanza profesional de música? El artilugio respondió victoriosamente a esta 
pregunta, pero el proyecto nunca sopesó una gestión cultural abierta (pp. 40/43) 
donde la cultura autónoma (p. 54) permitiera la voz de compositores 
                                      
506 Resaltado agregado. 
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contemporáneos y locales, no, se optó por el andar lento, fornido e indescifrable 
del tiempo no tocado por la historia (Borges, 1975, p. 37). El proyecto del 
Piazzolla, mal que su bautizo estimule otras fantasías, tiene linaje directo con el 
Williams de 1893, institución en donde la música de César Franck era considerada, 
todavía con derecho, contemporánea; también con el López Buchardo de 1924, 
donde la música de César Franck seguía siendo considerada, ya con menos poco 
derecho, contemporánea; hoy día el Piazzolla persiste en considerar a César Franck, 
ya sin ningún derecho, contemporáneo. Es en esta contradicción que la “presencia 
de un término presupone la ausencia de otro” (Beristáin,  2006, p. 110; Kramer, 
1996) y la presencia de la contemporaneidad está desplazada por otra, que está sin 
serlo (Borges, 1964, p. 943). El conservatorio está y es como está y es, porque 
estuvo y fue como estaba y era (Borges, 1974, p. 943).  
 Olmos (1998, p. 17) también señala que “[…] la educación, en tanto campo 
cultural específico, es el principal vehículo a través del cual una determinada 
sociedad o sectores de la misma producen continuidad y sentido en función 
de la necesidad de concretar sus intereses generales y/o particulares”. Añade 
que es también de la mano de la educación que estos sectores irán 
“actualizándose históricamente en el seno de espacios culturales concretos” 
(ib.). ¿Qué motiva la infravaloración de la composición local actual por 
parte de los docentes/gestores? 
El Piazzolla ofrece libertad de cátedra, los testimonios de sus docentes son en 
este punto unánimes y coincidentes (comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 
2013). En 2011, un docente de Piano Superior (comunicación personal, 15 de mayo, 
2013) propuso a la institución invitar a un “compositor residente” (ib.) que trabajaría 
en conjunto con su cátedra a lo largo de ese ciclo lectivo. Trabajar (ad honorem) 
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comprendió ofrecer a los estudiantes obra anterior, también, componer obra específica 
para los discentes, finalmente, asistir al conservatorio “varias veces al año” (ib.) para 
trabajar las obras con los alumnos. El docente informa que “el proyecto anduvo bien, 
eh, que fue exitoso, pero después de las vacaciones de invierno decidí abortarlo, sí, mh, 
lo di por terminado” (ib.). El motivo del aborto pendula entre razonamientos de índole 
institucional y artística. El motivo institucional: “Los alumnos no llegaban con el 
programa a fin de año para el examen, eh, ya en agosto vi que no llegaban, chau, dije, 
cortemos” (ib.). Las razones artísticas hacen referencia a los discursos del compositor 
residente, “Yo pensaba que iba a escribir todo más lindo, mh, viste que lo conozco de 
años, eh, éramos compañeros, yo le conozco la música ya, el estilo, mh, pero se zarpó507 
con cosas loquísimas, mh, está medio pirucho508 [risas]”. 
Adjetivaciones diversas fueron testimoniadas a lo largo de esta investigación, 
adhiriendo a lo redactado por Kingsbury (1988, p. 28): “En sus afirmaciones 
explicativas, los músicos del conservatorio continuamente tratan los términos ‘música’ 
y ‘musical’ como categorías terra firma, a pesar de que esas nociones son altamente 
inciertas y ocasionalmente autocontradictorias”. Los calificativos de música “seria”, 
“real” o “normal” (Nettl, 1995, p. 3) rubrican cuán lábiles son estos conceptos. Los 
testimonios docentes (comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013) refieren la 
música contemporánea como “fea”, “horrible”, “que no me gusta”, “mal hecha”, 
“asquete”, “que es un asco”, “que no se entiende nada”, “de mierda [sic.]”, 
“psicodélica”, “cualquier cosa”. La experiencia del compositor residente fue 
considerada exitosa por el docente que la concibió y puso en práctica, pero él mismo 
decidió abortarla porque sus estudiantes “no llegaban con el programa a fin de año 
                                      
507 Localismo por “excederse”. 
508 Localismo por “loco”. 
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para el examen” (docente de Piano Superior, comunicación personal, 15 de mayo, 
2013). “El programa”, así expresado, indica un desplazamiento: la obra contemporánea 
ocupaba un lugar que no permitía al alumnado llegar con “el [resto del] programa” 
requerido, esto es, las demás obras que cada alumno debía presentar, lo que significa 
repertorio barroco, clásico, romántico y moderno, pero no contemporáneo. El docente 
no considera que la obra argentina contemporánea compuesta y trabajada por el 
compositor en su aula, compositor que el propio docente eligió e invitó, tenga derecho 
a integrar “el programa”. Afirma Nettl (1995, p. 113): 
Los moradores del Edificio Musical conciben su repertorio musical de 
diversas maneras: creyendo que hay un núcleo central de obras, la música 
más importante; en la impresión de que el Edificio Musical observa las 
obras musicales y sus relaciones como si mirara a la sociedad y las 
relaciones de los grupos con los individuos; con la percepción del rol que 
juega la música en presentaciones en las que se exhiben los principales 
roles de la cultura. 
La música loquísima y pirucha no integraba este núcleo central e importante. 
En “un sitio que aspira específicamente a enseñar un conjunto de valores, y lo hace 
no solo mediante la enseñanza práctica sino también a través de una presentación 
de un sistema casi religioso” (p. 144), la actualidad musical resulta apostatada, no 
se le concede lugar terra firma sino que se la confina a su antítesis, el destierro. 
En las reuniones del Departamento de Piano previas a la incorporación del 
nuevo ítem, Música Contemporánea, una dificultad recorrió la totalidad de la 
discusión: intentar definir qué es contemporaneidad en el discurso musical 
(observación participante, 18 de marzo, 2013). Se adujeron dos tipos de 
argumentos: de lenguaje y discurso por un lado, temporales por otro. “Se convino 
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en delimitarlo a la música compuesta a partir de 1960 para piano acústico no 
preparado” (Jefe del Departamento de Piano del Piazzolla, comunicación personal, 
9 de abril de 2013) fue una decisión final tomada con oposiciones diversas, dado 
que esta definición permitía incorporar, por ejemplo, los últimos cuarenta años de 
música de Guastavino, “y a todos nos gusta mucho Guastavino, pero 
contemporáneo ni es ni nunca fue […]” (docente de Piano Superior, reunión 
departamental, 18 de marzo, 2013). 
“En realidad […] la música contemporánea puede ser y es exactamente lo 
que cada uno quiere que sea”, afirma Webster (1975, p. 73), quien también señala 
que los criterios con los que se eligen las obras catalogadas “proclaman los 
monumentales riesgos que supone inevitablemente imponer restricciones, aunque 
se quiera compensarlas con excepciones a las reglas” (pp. 73/74). Para la época en 
que Webster escribió su texto, llevaba ya 30 años como docente de Piano Superior 
en Juilliard, casi 40 dedicados tanto al repertorio tradicional cuanto al 
contemporáneo. Añade: “Otras definiciones de la música contemporánea que 
conozco amplían el elemento temporal hasta incluir todo el siglo actual, y al hacerlo 
estrechan, quizá subconscientemente, el significado mismo de ‘música moderna’” 
(p. 74). En este punto, la discusión departamental podría ser tildada de canónica 
por integrar el repertorio de dificultades o imposibilidades con los que debe lidiar 
toda institución de enseñanza musical profesional. La definición que brinda el autor 
se vincula con el musiqueo de Small (1988), por enfatizar la idea de la música en 
tanto verbo/acción por sobre el sosiego que expresa el sustantivo:  
Mi concepción […] es que se trata de una extensión muy amplia, de una 
parte de la continua evolución de la música en su totalidad. La grandeza 
del presente se funde inextricablemente con la gran música del pasado y 
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se conecta ininterrumpidamente con la gran música del futuro. Veo y oigo 
a la música contemporánea de cualquier época como un puente sin el cual 
nadie puede pasar en forma concluyente de una música a otra (Webster, 
1975, p. 74). 
Webster (ib.), refiriéndose a los docentes, considera que “el proceso de 
selección y evaluación de la música contemporánea no debería ser solo 
responsabilidad del tiempo sino también nuestra”, que “gran parte del proceso de 
selección con la música del pasado ya ha sido hecho para nosotros” (p. 75) y que 
“El tiempo por sí solo se encarga en gran medida de determinar qué es valioso, pero 
eso no se aplica a nuestro propio tiempo” (ib.). Dentro de este proceso proactivo, 
considera que en formación profesional, “Lo que sí se puede y se debe hacer es 
enseñarle [al joven intérprete] a gustar de ella [la contemporaneidad]” (ib.). Aaron 
Copland redactó que “En general, yo diría que la mitad de las dificultades que los 
amantes de la música encuentran para comprender la llamada música moderna 
proviene de una falta de comprensión del modo en que la música está armada” 
(como se cita en Webster, 1975, p. 80). Webster (p. 81) sugiere experimentar, 
investigar hasta lograr la “conversión a algo esclarecedor y de lo cual antes se 
estaba excluido por culpa de los prejuicios […] y solo entonces se comprenderá 
qué significa entender lo que antes era un rompecabezas hermético o un enigma de 
frustración” (ib.). En igual sentido se pronuncia Musumeci (2002, p. 5):  
[…] la comprensión musical surge como resultado de procesos que 
involucran la abstracción, representación y procesamiento de patrones 
significativos en la música. La forma, cualidades y relaciones de estos 
patrones están reguladas por ciertas ‘reglas’ –innatas o adquiridas– 
generales de la cognición y específicas del campo […] así es como tiene 
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lugar la comprensión musical, y con ella la producción de significado 
musical. 
La infravalorización, los “prejuicios que rayan lisa y llanamente en la 
discriminación” (Musumeci, 2007, p. 15), esas músicas que “son todo lo que el yo 
no es, son los espejos en los que el yo reconoce su propia identidad” (Kramer, 1996, 
p. 34) resultan patologizadas al ser recluidas en la locura (“loca”, “loquísima”, 
“pirucha”), en la descalificación estética (“fea”, “horrible”), el desagrado 
(“asquete”, “que es un asco”, “de mierda [sic.]”). En este sentido, los testimonios 
que refieren “cualquier cosa” y “que no se entiende nada” avalan las teorías de 
Copland y Webster (1975), músicas que al oído receptor semejan cosas cualesquier 
o de las que nada se entiende cuando ese oído, aun perteneciendo a un docente 
profesional, adolece de “falta de comprensión del modo en que la música está 
armada” (p. 80). 
La contemporaneidad “medio que queda siempre afuera” (autoridad el 
Piazzolla, comunicación personal, 20 de junio de 2013) también porque “la música 
contemporánea, sus estéticas y sus nuevos recursos sonoros” (CSMCBAAP, 2011a) 
exigirían de parte del plantel docente, ora haber recibido una formación no recibida, 
ora emprender investigaciones que permitieran “entender lo que antes era un 
rompecabezas hermético o un enigma de frustración (Webster, 1975, p. 81).  
“Dos eran más normales, las otras qué querés que te diga” (docente vocal 
de la mesa de examen de Cristina, comunicación personal, 22 de abril, 2013), “ tan 
ajena a nuestra tradición” (ib.), “[risas] eso es como ir al gimnasio” (ib.), “No 
entendí nada” (ib.), anormales, no evaluables. Webster (1975, p. 82) estima que los 
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compositores contemporáneos “han creado obras de nueva509 belleza, formas 
estructurales a las que se ha infundido un nuevo510 vigor […]” y que “nuestras 
preferencias contemporáneas están a veces sujetas a cambios determinados tanto 
por nosotros mismos ahora, como por otros después; que una obra puede ser 
perfectamente válida hoy y menos válida mañana […]” (ib.).  
Insiste Borges (1985, p. 27), de la mano de Heráclito el Oscuro: “Somos el 
río y somos aquel griego/que se mira en el río. Su reflejo/cambia en el agua del 
cambiante espejo,/en el cristal que cambia como el fuego”. Si para operar estos 
cambios, la cambiante agua, el cambiante espejo y cristal borgeano, es necesaria la 
comprensión referida por Webster, la demora o congelamiento de nuestros 
conservatorios, no solo de sus repertorios instrumentales sino asimismo de los 
contenidos de las materias de análisis y técnicas musicales, no preparan a sus 
egresados para “fluctuar durante uno o varios períodos según las cambiantes 
normas […] del gusto; porque la esencia misma, la índole del gusto es su estado de 
fluidez” (ib.).  La fluidez es la antítesis de la demora, del congelamiento.  
 Como escribe Giunta (2001, p. 15): “Todo podía hacerse”, al referirse a las 
vanguardias artísticas a mediados del siglo XX en la Argentina. Según 
García Canclini (2002, p. 37), “Artistas, instituciones y críticos […] 
formaron alianzas […]. De distintas maneras, sentían que sus experimentos 
acompañaban la actualización histórica de sus sociedades. ¿Por qué, desde 
la gestión del conservatorio, tal alianza –docentes/compositores– perdió 
impulso? 
                                      
509 Resaltado agregado. 
510 Resaltado agregado. 
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Los testimonios de quienes cursaron el López Buchardo en décadas pasadas 
(docentes de Piano Medio y Superior del Piazzolla, comunicaciones personales, 
abril/mayo/junio, 2013) cifran esta alianza en la figura de la compositora, docente, 
pianista y gestora cultural Fermina Casanova. Iguales referencias brindan los 
testimonios de Berdichesvky (comunicación personal, julio, 2006), Púppulo 
(comunicación personal, 8 de mayo, 2013), Massone (comunicación personal, 10 
de mayo, 2013) y Solare (comunicación personal, 11 de junio, 2013). Las obras 
eran compuestas por los estudiantes de la cátedra de composición, ofrecidas por 
Casanova para su interpretación tanto a docentes cuanto a estudiantes avanzados 
del conservatorio, trabajadas bajo la guía de Casanova y de los compositores para 
finalmente ser estrenadas en conciertos públicos. Algunas de estas músicas, con el 
tiempo, fueron integrando los repertorios de los egresantes. No se trataba de un 
proyecto oficial de la institución sino que era llevado a cabo en forma personal por 
la compositora, que se encargaba tanto de la preparación musical como de todos 
los aspectos concernientes a la gestión de las presentaciones públicas. El docente 
de Piano Superior (comunicación personal, 15 de mayo de 2013) que creó la figura 
del “compositor residente” en el Piazzolla, equiparó el gesto de Casanova al 
devenir asimismo gestor cultural, la institución dio lugar al proyecto para ser, 
finalmente, el propio docente el encargado de cancelarlo porque sus estudiantes 
“no llegaban con el programa a fin de año para el examen” (ib.). Giunta (2001, p. 
15), señala que “Todo podía hacerse” al hacer referencia a las vanguardias artísticas 
argentinas de mediados del siglo XX. En sentido similar, García Canclini (2002, p. 
37), observa que “Artistas, instituciones y críticos […] formaron alianzas […] De 
distintas maneras, sentían que sus experimentos acompañaban la actualización 
histórica de sus sociedades […]”. La alianza, tanto en el caso de Casanova cuanto 
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en el de Caamaño, resultaba amalgamada en sus propias formaciones profesionales, 
por ser ambos tanto pianistas como compositores. Dentro de la segunda mitad del 
siglo XX, el tercer docente histórico del López Buchardo que sumó la gestión a sus 
actividades profesionales fue Jorge Fontenla, pianista, compositor, director de 
orquesta. Casanova no lo hizo profesionalmente, sí Caamaño y Fontenla, ambos de 
dilatadas trayectorias como gestores culturales, según hemos reseñado 
oportunamente. Williams, compositor, era también pianista profesional, la gestión 
que inició en 1893 al frente de su conservatorio marcó y sigue aún demarcando 
lineamientos fundacionales de nuestras tres instituciones. Si reparamos en el primer 
cuerpo docente con el que contó el López Buchardo, observamos que la casi 
totalidad de sus integrantes alternó la actividad musical específica con la gestión 
cultural. ¿Qué tenían o tienen en común Ricardo Rodríguez, Athos Palma, José 
André, Carlos López Buchardo, Floro Ugarte, Pascual de Rogatis, Roberto García 
Morillo, Roberto Caamaño, Fermina Casanova y Jorge Fontenla? Son todos 
compositores. Fuera del ámbito de conservatorio, la tendencia es la misma, los 
músicos que derivan hacia la gestión son mayoritariamente compositores: Gerardo 
Gandini, Alicia Terzián, Martín Bauer, Juan Ortiz de Zárate, Miguel Galperín, 
Lautaro Vieyra, Matías Giuliani, Marcelo Delgado.  
En el caso del Piazzolla, la alianza compositores/docentes nunca existió de 
modo explícito porque, como hemos señalado, la institución no ofrecía la carrera 
de Composición. En el caso específico de los nombres recabados en los testimonios 
ofrecidos por los docentes del Piazzolla (comunicaciones personales, abril/junio de 
2013), Caamaño, Casanova y Fontenla reunieron o reúnen en sí no solo la figura 
del compositor sino también la del pianista. Si, en tanto compositores, “sus 
experimentos acompañaban la actualización histórica de sus sociedades […]” 
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(García Canclini, 2002, p. 37), la gestión que promovía la difusión de creación 
contemporánea desafiaba lo observado por Nettl (1995, p. 82): “Las escuelas de 
música funcionan casi siempre como instituciones para la supresión de ciertas 
músicas”, las actuales por caso. Parafraseando a Small (1987, p. 16), estos 
compositores/pianistas/gestores estimulaban e impulsaban “Una cultura capaz de 
aprovechar al máximo la creatividad de su presente” sin sentir una “compulsión 
tiquismiquis hacia su pasado”. Webster (1975, p. 76) analiza que el “fundamental 
conservadorismo de los gustos y tendencias” se debe tanto a la falta de comprensión 
de los modos en que se estructura el discurso de las músicas actuales (p. 80) como 
a la falta de transmisión de conocimiento en ámbitos de formación profesional en 
música, “a que sus mayores, incluso sus educadores y maestros, denotan una 
timidez similar para explorar nuevas sendas, una resistencia similar a ser 
precursores de lo Nuevo” (p. 78). Este posicionamiento teórico arrojaría una nueva 
luz: Caamaño, Casanova y Fontenla, en tanto compositores y, por tanto, creadores 
de tales lenguajes, sí “acompañaban la actualización histórica de sus sociedades” 
[…]” (García Canclini, 2002, p. 37), no sufrían falta de comprensión alguna sobre 
los modos en que se articulan los discursos contemporáneos y, en tal modo, en su 
rol docente, no adolecían de timideces lingüísticas o compulsiones tiquismiquis. 
 Maturana (2002, p. 69), afirma que la “estética del respeto mutuo” podrá 
alcanzar plenos significados en “la aceptación del otro como un legítimo 
otro en convivencia”. Continúa: “[…] que somos como somos en 
congruencia con nuestro medio y que nuestro medio es como es en 
congruencia con nosotros y cuando esta congruencia se pierde, no 
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somos511”. La congruencia creadores/docentes/intérpretes no es favorecida 
desde el aula del conservatorio, más parecería negada, perdida, pero la 
composición musical está a la orden del día fuera del conservatorio. Si, 
como afirma Borges (1964, p. 943), “[…] El mar, el siempre mar, ya estaba 
y era […]”, ¿la gestión que propone el conservatorio, lleva a sus docentes y 
alumnos, a estar, pero ser menos? 
Testimonios recurrentes de autoridades, docentes y alumnos señalan una 
tendencia a la migración del alumnado del Ciclo Superior del Piazzolla a las aulas 
del López Buchardo. La principal razón aducida es la competencia de título. En 
este juego, el López Buchardo lleva las de ganar, toda vez que la titulación otorgada 
es universitaria y, además, como hemos señalado oportunamente, permite a sus 
estudiantes optar también por un título docente en caso de cursar cierta cantidad de 
asignaturas suplementarias, ya no en el propio López Buchardo sino en otras 
instituciones de la Universidad Nacional de las Artes, a la que pertenece. El 
Piazzolla es un terciario superior, no ofrece títulos universitarios, de ahí la 
migración referida. Es de imaginar que, cuando en un futuro, esta universidad sume 
maestrías y doctorados a su oferta actual de títulos, esta tendencia se pronunciará. 
Las autoridades de ambas instituciones (comunicaciones personales, 
abril/mayo/junio, 2013) convinieron para 2010 un acuerdo de palabra según el cual 
todo egresado con título de Profesor Superior, tanto del Piazzolla cuanto del Falla, 
tras cursar cuatro asignaturas no troncales, puede presentar su tesina en el López 
Buchardo y acceder a su licenciatura. Ambas instituciones parecen verse 
beneficiadas con este convenio. Un docente de Piano Superior del Piazzolla que, a 
                                      
511 Resaltado agregado. 
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su vez, dicta la misma asignatura en el López Buchardo (comunicación personal, 
20 de mayo, 2013), señala que los dos concursos nacionales de piano organizados 
por el López Buchardo en los últimos años han sido ganados por jóvenes pianistas 
formados y egresados del Piazzolla y que, gracias al acuerdo referido, se 
encontraban preparando su tesina de licenciatura en el López Buchardo.  
Más allá de los beneficios de titulación referidos, los testimonios señalan 
que discentes que egresan como profesores superiores del Piazzolla sienten 
ascender de categoría al ingresar al López Buchardo, aunque en esta institución no 
cursen más que cuatro materias “menores”, “de relleno” (comunicaciones 
personales, 1 de junio, 2013) antes de presentar finalmente su tesina de licenciatura. 
Hay referencias a la antigüedad y prosapia de la institución, en detrimento de la 
juventud del Piazzolla, tanto como a la órbita a la que pertenece: El Piazzolla es 
municipal, nacional el López Buchardo.  
La prosapia entronca con la permanencia referida por Borges (1964, p. 943), 
“[…] El mar, el siempre mar, ya estaba y era […]”. En este sentido, el Piazzolla no 
estuvo constituido administrativamente como instituto superior no universitario 
hasta 2000, no estaba y es, por tanto, menos. Pero los propios títulos de las 
instituciones refieren esta oquedad en menoscabo del Piazzolla: Instituto Superior 
no Universitario uno versus Universidad Nacional de las Artes el otro. El adverbio 
de negación define una merma. Los flamantes egresados pasan de profesionales 
titulados a ser nuevamente estudiantes, pero no sienten descender sino ascender de 
categoría, suceden de una institución definida por un adverbio negativo, de un 
organismo que no estaba y es menos hacia otro en el que “[…] viste, bueno, 
enseñaban López Buchardo, Athos Palma, mh, Floro Ugarte, mh, Ginastera y 
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Guastavino […] de ahí egresó Nelson512 […]” (comunicación personal, 1 de junio, 
2013). Haber estado traza una progenie percibida en términos de cierta aristocracia 
que remite a un pasado valorado (Chasins, 1974; Kingsbury, 1988; Nettl, 1995;  
Musumeci, 2001, 2002, 2004). Cuando a dos de estos egresados/estudiantes se les 
señala que fueron ellos mismos, formados desde sus inicios en el Piazzolla, quienes 
les ganaron los concursos nacionales de piano a los mejores estudiantes del López 
Buchardo, sus reflexiones se orientan, en primer término, a comparar 
laudatoriamente a esta institución: el López Buchardo participa de más festivales, 
ofrece más clases magistrales, cuenta con una Dirección de Investigación, organiza 
más actividades fuera de la institución a través de su Secretaría de Extensión, ofrece 
cursos de posgrado. “Qué querés que te diga, tenés razón, mh, los del Piazzolla les 
ganamos les concursos, tocaremos mejor, pero acá te sentís más vivo, mh, cursás 
materias con chabones que estudian Composición, te buscan para que les toqués 
las obras […]” (comunicación personal, 1 de junio, 2013). El testimonio se hace 
eco de la teoría polifónica de James Clifford trabajada por Nettl (1995, p. 7):  
[…] que la relación de una sociedad con su cultura ha de ser descripta por 
una variedad de voces que reflejen los diferenciados puntos de vista de los 
observadores y participantes y que cuestione la validez de una autoridad 
única tanto como cualquier sistema coherente que cualquiera puede 
imponer a los innumerables elementos de los que se compone la cultura. 
Los elementos de los que se compone el sistema cultural, el edificio musical 
(Nettl, 1995) del López Buchardo son más innumerables que los del Piazzolla. El 
                                      
512 Se refiere a Nelson Goerner, pianista argentino de amplia trayectoria internacional, ganador en 1990 del Primer 
Premio en el Concurso Internacional de Ginebra. En http://www.nelsongoerner.com/ se puede consultar su biografía 
y acceder a grabaciones y videos.  
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compositor y sus músicas contemporáneas, ausentes del Piazzolla por causas 
administrativas ajenas a la voluntad de la institución, no han de ser importados de 
otras instituciones, tal debió hacer el profesor de Cristina, tampoco son ahora 
percibidos como antagonistas del yo unitario (Kramer, 1996) sino que buscarían 
conformar esa “variedad de voces” cliffordiana (como se cita en Nettl, 1995, p. 7), 
toda vez que los “chabones que estudian Composición, te buscan para que les 
toqués las obras […]” (egresado del Piazzolla, actual estudiante del López 
Buchardo, comunicación personal, 1 de junio, 2013). La conformación de la 
alianza, de la díada intérprete/compositor, no ha podido hasta 2015 ser promovida 
institucionalmente desde la gestión del Piazzolla, como ya respondimos en la 
pregunta anterior. Según el testimonio de este pianista, en la mayor pluralidad de 
voces del López Buchardo, esta “aceptación del otro como un legítimo otro en 
convivencia” (Maturana, 2002, p. 69) parece provenir menos de una ristra de 
pianista célebres egresados de la institución –Goerner quizás sea el nombre más 
rutilante, pero por la aulas del López Buchardo pasaron cantidad e pianistas 
importantes– que de los compositores trascendentes que ahí impartieron sus 
cátedras: Athos Palma, López Buchardo, Floro Ugarte, Alberto Ginastera, Carlos 
Guastavino. Esta “estética del respeto mutuo” (ib.), un pianista que siente ser más 
al estar rodeado de compositores, no meramente de otros pianistas, lleva a estos 
egresados del Piazzolla devenidos estudiantes del López Buchardo a percibir que 
son como son en congruencia con el nuevo medio en el que se desempeñan y que, 
en este nuevo medio, más polifónico, más coral, son ahora más: “[…] acá te sentís 
más vivo […]” (egresado del Piazzolla, actual estudiante del López Buchardo, 
comunicación personal, 1 de junio, 2013). Borges (1975, p. 13) apelará a otro 
adverbio para clarificar este nuevo beneficio: “[…] Soy esas cosas. 
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Increíblemente/Soy también513 la memoria de una espada […]514”. En perjuicio de 
una institución que niega y excluye, la ahora presencia de compositores y músicas 
contemporáneas, esa “lógica más flexible, plural y contingente de la experiencia 
musical posmoderna” (Kramer, 1996, p. 65) es percibida como un plus. Estos 
estudiantes, si antes sentían ser menos, ahora consideran ser también. 
 Una única experiencia equivalente se desarrolla desde 2009 en el marco del 
DAMus (Massone, 2009), en la que se encarga y estrena música para piano 
a 4 manos a compositores argentinos. ¿Qué circunstancias llevan a dos 
docentes/gestores a tomar el toro por las astas y pasar a ocupar activamente 
el rol del gestor cultural, aquel que diseña política de creación de obra? 
Durante años, Casanova dictó en el López Buchardo la asignatura Rítmica 
Contemporánea, diagramada para ser cursada en el Quinto año del Ciclo medio. El 
repertorio propuesto por la docente cubría diferentes lenguajes del siglo XX. El 
episodio que relataremos es anterior al siglo XXI. Todos los días martes por la 
tarde, cada uno de los tres cursos a su cargo debía ahondar e interpretar discursos 
no habituales dentro del idiolecto medio del conservatorio. Se trataba de un 
concentrado de recursos sonoros no habituales, el propio título de la asignatura 
establecía un límite diferenciador con el hábito, la convención. Casanova dictaba 
materias de análisis musical en los años subsiguientes y, cuando la confianza y el 
vínculo con los alumnos lo permitía, en ocasiones desmitificaba la creencia del 
                                      
513 Resaltado agregado.  
514 El título del soneto es Yo y da inicio al libro La rosa profunda. El texto completo es el siguiente: “La calavera, el 
corazón secreto,/Los caminos de sangre que no veo,/Los túneles del sueño, ese Proteo,/Las vísceras, la nuca, el 
esqueleto./ Soy esas cosas. Increíblemente/Soy también la memoria de una espada/Y la de un solitario sol 
poniente/Que se dispersa en oro, en sombra, en nada./Soy el que ve las proas desde el puerto;/Soy los contados 
libros, los contados/Grabados por el tiempo fatigados;/Soy el que envidia a los que ya se han muerto./Más raro es 
ser el hombre que entrelaza/Palabras en el cuarto de una casa”. 
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estudiantado: El repertorio contemporáneo no la atraía particularmente 
(observación recogida en clase, 1988).  
Tanto mi situación (comunicación personal, 25 de abril, 2013) como la de 
Massone (comunicación personal, 10 de mayo, 2013) coinciden en esta suerte de 
confesión de Casanova: El repertorio contemporáneo no nos atrae específica o 
particularmente.  
Massone (comunicación personal, 10 de mayo, 2013) relata haber llegado al 
repertorio contemporáneo tras haber integrado durante años un conjunto cuyo 
orgánico era de dos pianistas y dos percusionistas, formación para la que no existe 
repertorio anterior al siglo XX. Por otro lado, lleva a cabo una investigación sobre 
la música argentina para piano concebida por compositores nacidos entre 1820 y 
1850515 (Massone, 2011). Tal Casanova, tal mi caso, “Bueno, vos sabés que la 
música contemporánea no es santa de mi devoción” (comunicación personal, 10 de 
mayo, 2013). Añade: “En general veo que a los alumnos tampoco les encanta, por 
eso ideé el proyecto no para piano solo sino para piano a 4 manos, se les hace más 
llevadero de a dos516 y así incorporan lenguajes actuales” (ib.). 
Estas apreciaciones remiten a las teorías del gusto de Bourdieu (1971) según 
las cuales el capital cultural constituye el elemento básico de la mano del cual se 
pueden comprender los modos en que la alta cultura resulta ser un elemento con el 
que subordinar y excluir simbólicamente de sus círculos a los sectores dominados, 
así creando distinciones que operan en el tejido social, generando jerarquías 
sociales y culturales. Miceli (2002b, p. 111) señala que el gusto emana de las 
                                      
515 Se puede acceder a registros musicales de esta investigación desde la página electrónica del pianista, 
http://www.manuel-massone.com.ar/  
516 El número hace referencia no a las manos sino a la cantidad de pianistas. 
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preferencias de determinadas categorías sociales en diversos ámbitos del consumo 
y de las expresiones simbólicas y es apreciado por sujetos pertenecientes al mismo 
corte social, metamorfoseándose en “proyecciones antagónicas de identidad” (p. 
112). El así llamado buen gusto legitima identidades y excluye otredades peligrosas 
o antagónicas, en todo caso, siempre segregables (Kramer, 1996). Pero ni Massone 
ni yo, tampoco Casanova en su momento, gustamos necesariamente de la música 
contemporánea. Bourdieu (2010, p. 233) agrega que tanto las dimensiones prácticas 
cuanto las preferencias que atañen a los consumos culturales se encuentran 
vinculadas  simultáneamente a la instrucción y proveniencia social del sujeto, a su 
patrimonio cognoscitivo y códigos culturales; denomina cultura a estos códigos 
incorporados. Esta cultura le otorgará las claves necesarias para decodificar y 
generar apropiaciones simbólicas, al posicionarse frente al objeto cultural con una 
diversidad de miradas. Denomina proceso comunicativo a esta operación. 
Si, tal afirma Bourdieu (ib.), las preferencias que atañen a los consumos 
culturales se encuentran vinculadas a la instrucción del sujeto, es dable señalar que 
tanto Massone como yo somos los únicos dos, de un total de doce profesores 
titulares de Piano Superior en el Piazzolla, que contamos con estudios de posgrado: 
Massone es magíster en Bellas Artes por la Universidad de Nueva York mientras 
que yo lo soy en Gestión y Políticas Culturales, por la Universidad de Palermo de 
la República Argentina. 
Bourdieu (p. 12) señala que las instituciones de enseñanza instauran hábitos 
de consumo cultural que, en el caso de los conservatorios, brindan testimonio de 
un discurso cultural intangible pretérito (Ballart, 2002, p. 52). Los programas de 
estudio de la asignatura Piano listan y detallan qué acervo es considerado 
patrimonio intangible protegido, y en esta taxonomía valorativa, tanto lo actual 
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como lo local resultan mediana o totalmente confinados. Si “El mundo de la cultura 
y de las artes es un mundo de convenciones” (Sarlo, 2002, p. 32), estas 
convenciones, leyes no escritas que permiten y restringen, “contribuyen al tono de 
una época” (ib.) y “hacen la creencia” (ib.), fueron desafiadas  por dos docentes, así 
devenidos gestores culturales que violamos determinada canonicidad (Bruner, 
1999, p. 140). Massone (comunicación personal, 10 de mayo, 2013) considera que 
“hay que trabajar con compositores vivos, mh, y el conservatorio tiende al museo”.  
Olmos y Santillán Güemes (2000, p. 59) establecen que desde determinada 
cultura, cada comunidad resuelve, operando de modos particulares, los vínculos 
que sus miembros establecen entre sí, lo que incluye estructuras sociales y de poder, 
sistemas de participación, códigos comunicacionales, semióticos y simbólicos, 
entre otros. Estos modos de resolver intervienen el modo de habitar el mundo, la 
valoración y aplicación de ciertos comportamientos y formas de significar tanto 
como las formas recurrentes de operar en determinados dominios relacionales. Es 
desde estos paradigmas, aplicados al Sector Cultura (p. 68), que se delinean y 
gestionan políticas culturales con el objeto de satisfacer tres necesidades básicas: 
“vivir, en comunidad, con un sentido” (ib.). Así, toda gestión cultural opera desde 
y por la consecución de ciertas formas de vida, no de otras. La referencia a la 
vitalidad como oposición a la tendencia museística de(l) conservatorio 
testimoniada por Massone (comunicación personal, 10 de mayo, 2013) se articula 
con el repertorio congelado de Small (1987) o demorado de Webster (1975). Estas 
manifestaciones de desfasaje son referidas por Olmos y Santillán Güemes (2000, 
p. 41) del siguiente modo:  
En muchas ocasiones los cambios que se producen en el contexto 
sociocultural no son tenidos en cuenta adecuadamente y, por consiguiente, 
378 
 
las acciones se diseñan y se realizan pero ‘mecánicamente’ o ‘de 
memoria’. Se sigue operando, pero a partir de modelos que se 
construyeron teniendo como referencia otra circunstancia histórica y en 
función de resolver cierta gama de problemas, dentro de precisos objetivos 
y esperando unos resultados que, en el nuevo contexto, es probable que 
no se cumplan por no coincidir con las necesidades ni las expectativas de 
la gente.  
No es este el caso de referir los cambios operados en la sociedad argentina 
a lo largo de los últimos 90 años –tiempo sucedido desde la creación del López 
Buchardo–, pero así como los planes de estudio de nuestros conservatorios sí 
fueron evolucionando, los contenidos de la materia Piano no lo hicieron: Del 
Conservatoire al Williams y al López Buchardo, de este último al Piazzolla. Si en 
la sociedad del centenario, París era la capital del mundo civilizado (Boote, 1889; 
Muñoz, 1998), en las cátedras de piano del Piazzolla parece seguir siéndolo.  
Si la educación es la actividad culturante por excelencia (Olmos y Santillán 
Güemes, 2000, p. 36), el posicionamiento cultural desde el cual Massone y yo 
gestionamos nuestras cátedras escapa a “ciertas ocupaciones o posiciones 
profesionales exclusivas, que tienden a reproducirse en circuito cerrado, en medio 
de un sistema de virtual monopolio […]” (Miceli, 2002a, p. 12) al in tervenir 
el estadio en que se encuentra el progreso de institucionalización de esa 
modalidad algo inmaterial e inefable de patrimonio que viene a ser el 
manejo de códigos, lenguajes y competencias de los repertorios 
expresivos más exclusivos y valorizados en circulación en nuestras 
sociedades (ib.). 
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Violamos la canonicidad (Bruner, 1999, p. 140), subvertimos una 
convención que los contenidos de la asignatura Piano plantean y exigen como 
naturales –“Además, siempre se enseñó así” (docente de Teoría y Solfeo, 24 de 
junio, 2013)– pero que, como toda convención cultural y artística, también se 
caracterizan por sus arbitrariedades (Sarlo, 2002, p. 32). Así como el musiquear de 
Small (1998) prioriza la música en tanto proceso, la gestión cultural, tal la conciben 
Olmos y Santillán Güemes (2000, p. 17), integra el propio dinamismo de la cultura: 
los gestores culturales trabajan en procesos que a su vez dan origen a otros (Olmos, 
2004, p. 17). Junto a Massone, intentamos ir actualizándonos “históricamente en el 
seno de espacios culturales concretos” (Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 17), el 
Piazzolla en nuestro caso. 
“Bueno, che, que yo también soy actual y soy local [risas], mh, y no vivo en 
una burbuja […] sí, nací en el siglo pasado, pero bien pasada la segunda  mitad 
[risas]” (Massone, comunicación personal, 25 de abril, 2013). Si “Un pensamiento 
es una frase posible” (Alféri, 1990, pp. 49/50), la frase de este docente puntúa 
históricamente y atribuye “un determinado orden a la realidad” (Eisner, 1998, p. 
17), al referir los motivos por los cuales considera que también ha de gestionar una 
música que le interesa más que lo que le gusta. 
“[…] yo también soy actual y soy local […]” concuerda con la idea borgeana 
anteriormente citada: “[…] Soy esas cosas. Increíblemente/Soy también517 […]” 
(Borges, 1975, p. 13). Gestionar obra local y actual se redacta acompañado de un 
adverbio de cantidad: Ser también concuerda con que “somos como somos en 
congruencia con nuestro medio y que nuestro medio es como es en congruencia con 
                                      
517 Resaltado agregado. 
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nosotros y cuando esta congruencia se pierde, no somos” (Maturana, 2002, p. 69). 
El adverbio de cantidad, por indicar congruencia con el medio con el que el docente 
considera ser, añade, suma, acrecienta. 
 Siendo la mayor parte del plantel docente egresado tanto del López 
Buchardo como del Manuel de Falla, que tampoco subrayan la creación e 
interpretación de música para piano actual, ¿el conservatorio y sus docentes, 
en tanto gestores culturales, no transmiten aquello que conocen, saben o 
manejan menos, aquel campo artístico en el que han sido menos forjados o 
que, inclusive, consideran pasible de ser desplazado? 
Comencemos por recordar la respuesta de una de las autoridades del 
Piazzolla (comunicación personal, 29 de junio, 2013), en oportunidad de develar el 
motivo por el que la institución se promociona como específicamente dedicada a 
las músicas actuales. 
-Y una vez que nos definimos como músicos contemporáneos, ¿se sopesó 
la idea de llevarlo a la práctica y de ofrecer de verdad ese perfil a la 
comunidad? 
-¿Te imaginás? Imposible, imposible, no sé, no sé… a lo mejor nos iba 
bien, quién te dice, no creo, pero sacá tres, a lo sumo cuatro, al resto de 
los docentes había que echarlos a todos [risas]. 
La contundencia del testimonio llevaría a responder afirmativamente: El 
cuerpo de profesores del Piazzolla, formado tanto en los claustros del López 
Buchardo como en los del Falla, no transmite aquello que conoce, sabe o maneja 
menos, aquel campo artístico en el que ha sido menos forjado o que, inclusive, 
considera pasible de ser desplazado. 
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Olmos y Santillán Güemes (2000, pp. 52/53), adhiriendo a las teorías de 
Bonfil Batalla (1982), toman en cuenta, dentro de la actividad gestora, el concepto 
de control cultural, concebido como “la capacidad de decisión que tiene un grupo 
o sector social sobre los elementos culturales que son: todos518 los recursos de una 
cultura que resulta necesario poner en juego para formular un propósito social” 
(como se cita en Olmos y Santillán Güemes, 2000, pp. 52/53). El adjetivo elegido 
implica una cosmovisión abarcadora, valga el pleonasmo; asimismo rima y 
concuerda con también, solo que este, en tanto adverbio, al aplicarse 
mayoritariamente a verbos, afecta accionares y procesos (Small, 1998), mientras 
que todo, adjetivo que modifica y complementa sustantivos, afecta quietudes. Este 
control cultural se ejerce quedamente desde las cátedras de Piano del Piazzolla, 
diríase sin levantar la perdiz. París 1924 y su Conservatoire se reflejan 
fotográficamente en blanco y negro (Boote, 1889) en los contenidos de una 
asignatura demorada (Webster, 1975), congelada (Small, 1987), arbitrariamente 
convencional (Sarlo, 2002, p. 32). ¿Quién o quiénes deciden?, ¿sobre qué se 
decide?, se preguntan Olmos y Santillán Güemes (2000, p. 53) al pormenorizar el 
control cultural. Los testimonios de los docentes de Piano Superior del Piazzolla 
(comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013) no explicitan esta tensión, el 
control no es percibido, tales preguntas no integran sus repertorios, los programas 
están y son porque estaban y eran (Borges, 1964, p. 943), andan fornidos y lentos, 
ignoran el tiempo y la memoria (Borges, 1975, p. 37). “Además, siempre se enseñó 
así” (docente de Teoría y Solfeo, 24 de junio, 2013). Linajes, cánones y otredades 
peligrosas ni riman ni concuerdan con la herramienta heurística propuesta por 
                                      
518 Resaltado agregado. 
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Olmos y Santillán Güemes (2000, p. 53), una dialéctica entre el campo cultural de 
“lo propio” y de “lo ajeno” (ib.). Propio y ajeno, tiempo pretérito y tiempo presente, 
diálogo entre lo que estuvo, fue y es, en congruencia con lo que estaría pero se 
encuentra fuera de los claustros y, por tanto, al no gestionarse ni transmitirse, no 
es adverbialmente proceso ni tampoco también sino, por el contrario, apenas 
tampoco. 
 Paz (1971, p.15) exponía que, frente a nuevas músicas experimentales que 
se abrían paso “a través de los desechos de la música tradicionalista”, otros 
estilos ofrecidos como cosa determinada y académica, escondían una actitud 
defensiva ante el temor de aquello por venir. ¿Se estaría haciendo frente a 
temores por parte del conservatorio y sus docentes/gestores frente al 
experimento, a lo aún no conocido? 
Juan Carlos Paz, como ya hemos señalado en varias oportunidades, tras un 
comienzo franckiano, fue deviniendo músico de su tiempo. En 1929 impulsa la 
creación e integra el Grupo Renovación (Arizaga, 1971, p. 175), que abandonaría 
en 1937 para crear, en 1944, la Agrupación Nueva Música (p. 36). Renovación. 
Nuevo. Paz va siendo en congruencia con su medio (Maturana, 2002, p. 69) y 
gestiona, no solo desde cada uno de los colectivos que funda e integra sino, 
también, desde sus textos y manifiestos estéticos. En 1955 escribe que “[…] la 
progenie de César Franck languidecía en el plano de la infinita redundancia 
académica […]” (Paz, 1971, p. 87). La apostasía de Paz resulta encuadrable dentro 
de la teoría de Bonfil Batalla (1982), al adscribir a la creación de músicas 
moldeadas por elementos y decisiones propias o elementos ajenos y decisiones 
propias, cultura autónoma la primera, apropiada la segunda (como se cita en Olmos 
y Santillán Güemes, 2000, pp. 52/53/54). En cualquier caso, propone una gestión 
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basada en decisiones estéticas propias. Paz no considera que los elementos propios 
en modo alguno deban abrevar en folklorismo alguno, “[…] deshechos de música 
tradicionalista” (Paz, 1971, p. 15) es claro al respecto. En este punto no se escinde 
de Franck –nunca músico de raíces folklóricas (Cortot, 1981 [1930], pp. 49/130)– 
sino de la escuela de Williams, de los fundadores y docentes del López Buchardo 
–comenzando por el propio López Buchardo– y de quienes gestionaban el Teatro 
Colón (Corrado, 2012). Según Olmos y Santillán Güemes (2000), los textos de Paz 
cuentan con todos los recursos de una cultura que resulta necesario poner en juego 
para formular un propósito social, siempre que “todo proyecto social requiere la 
puesta en acción de elementos culturales. No sólo para realizarlo: también para 
formularlo, para imaginarlo” (pp. 52/53). Paz imagina y formula tomando en cuenta 
los requerimientos puntuados por estos autores (ib.): materiales, organización, 
conocimiento y capacidad creativa, códigos de comunicación y representación, 
sentimientos, valores y motivaciones, la subjetividad en tanto recurso.  
Unos pocos testimonios de docentes de Piano Superior del Piazzolla 
explicitan el temor (comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013), pero no 
cifrado en manifiestos artísticos sino que sus respuestas entroncan con el testimonio 
de aquella autoridad de la institución (comunicación personal, 29 de junio, 2013) 
que afirmó que, de tener que abocarse a la enseñanza de la música contemporánea, 
la mayoría del plantel docente no se encuentra preparado, al no contar con los 
conocimientos necesarios. Recordemos el diálogo una vez más: 
-Y una vez que nos definimos como músicos contemporáneos, ¿se sopesó 
la idea de llevarlo a la práctica y de ofrecer de verdad ese perfil a la 
comunidad? 
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-¿Te imaginás? Imposible, imposible, no sé, no sé… a lo mejor nos iba 
bien, quién te dice, no creo, pero sacá tres, a lo sumo cuatro, al resto de 
los docentes había que echarlos a todos [risas]. 
Esta autoridad también exuda temor, oscila entre “Imposible, imposible” y 
“no sé, no sé”, para inmediatamente concebir cierta posibilidad: “a lo mejor nos 
iba bien”, aunque “quién te dice, no creo”.  
Dada la aparente contradicción, Imposible no es un vocablo articulado 
meramente como adjetivo sino, aún más, como figura retórica: “Consiste en negar 
la posibilidad de que algo se realice, pero enfatizando tal idea al agregar que, para 
que ello ocurriera, antes tendría que suceder otra cosa que es más difícil aún, o que 
es imposible” (Beristáin, 2006, p. 263). 
En el constructo cultural de esta autoridad del conservatorio, ¿qué es lo que 
resulta imposible imposible, para acto seguido concebir que, para que ello 
ocurriera, antes debería suceder otra cosa más difícil aún? ¿Qué sería aún más 
difícil? ¿Qué nos fuera bien como conservatorio que investiga y enseña músicas 
contemporáneas o que el plantel docente dejara sus temores de lado y se capacitara 
adecuadamente para tal función? 
“[…] la progenie de César Franck languidecía en el plano de la infinita 
redundancia académica […]” (Paz, 1971, p. 87) es un pensamiento, una frase que 
refiere y acusa de cierta molicie. Esta quietud o abandono lleva al Piazzolla al error 
de considerar contemporáneo a César Franck aún en 2013. La autoridad del 
conservatorio oscila entre la imposibilidad y la posibilidad que revelan “[…]  el 
estadio en que se encuentra el progreso de institucionalización de esa modalidad 
algo inmaterial e inefable de patrimonio […]” (Miceli, 2002a, p. 12). 
Resignificando la idea de Miceli, la molicie referida se manifiesta en que, 
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institucionalmente, el estadio en que se encuentra el progreso del patrimonio 
intangible del conservatorio, también por temor de sus actores, es el anclaje en 
París, 1924. 
Los testimonios de docentes de Piano Superior del Piazzolla 
(comunicaciones personales, abril/mayo/junio, 2013) incluyen otros temores, más 
concretos y, así, menos aptos para el análisis o la interpretación: De convertirse la 
institución en difusora de músicas contemporáneas, temen perder su puesto de 
trabajo. Aunque la pérdida temida quizás no se remita únicamente puestos y 
sueldos. Recordemos lo señalado por Musumeci (2004, pp. 15/16):  
“[…] los profesores de un conservatorio muchas veces pueden sentir que 
el preocuparse por los valores de respeto por la diversidad y capacidad 
humanas es casi una traición a los ideales de progreso del arte contenidos 
implícitamente en la narrativa de la Música Clásica. Esto genera una 
tensión desgarradora, ya que es esa misma narrativa la que ha sustentado, 
y todavía sustenta, gran parte de su formación y prestigio; esa es la única 
arena en donde han aprendido a destacarse, y la socavación de los valores 
de la música clásica justamente atenta contra la fuente principal de su 
poder y autoestima”. 
 Por último, si “El gestor cultural es alguien que ha construido su sentido de 
identidad” (Maas, 2006, p. 40), la construcción de un discurso musical que 
soslaya lo creación contemporánea y local, propia, ¿se afirma en una teoría 
de gestión que dirige su mirada casi exclusivamente hacia la alta cultura 
europea, en nuestro caso expresada por los creadores que cubren desde el 
período barroco hasta la primera o segunda década del siglo XX? 
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Así como en su momento nos detuvimos en los discursos museísticos, 
volveremos ahora al Museo Nacional de Bellas Artes. Retomemos lo dicho por 
Muñoz (1998), que enmarca el surgimiento de nuestras instituciones de enseñanza 
artística dentro del proceso de modernización del país en torno al Centenario. 
Nuestro museo data de 1895, época en la que se buscaba estimular un desarrollo 
profesional de actividades que concretaran un campo artístico autónomo y 
moderno, “darle forma a la cultura nacional” (p. 45) y definir una escuela, 
condición imprescindible para la existencia de la nación, dado que las discusiones 
de época señalan que la cultura argentina no pasa de ser mero reflejo de lo que 
acontecía en los centros europeos, principalmente París. Local versus foráneo, 
creación local versus importación europea son díadas que caldean las discusiones 
de época. Muñoz (p. 65) concluye que 
[…] hacia 1910, el paisaje, entendido como paisaje nacional, y los temas 
costumbristas, gauchescos –que tematizan una tradición que entonces 
comienza a ser elaborada por los artistas e intelectuales– se instalan como 
las auténticas opciones temáticas que pueden fundamentar una escuela 
argentina. 
La página electrónica de la institución519 narra con texto e imágenes el 
derrotero del museo. Las colecciones se mudaron a su sede actual en 1932. 
Cualquiera que hasta 2010 haya visitado sus salas habrá percibido que, a lo largo 
de siete décadas, para acceder a las pinacotecas argentinas se debía remontar la 
escalinata principal, por estar dispuestas estas colecciones en el primer piso del 
inmueble. “En 2011 […] se llevó adelante una modificación del guion, ubicando a 
                                      
519 http://mnba.gob.ar/museo/historia#  
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continuación del arte europeo las obras de arte argentino del siglo XIX” 520. La 
página no lo aclara, pero sería pueril atribuir este cambio únicamente a motivos 
estéticos, más impresiona como un manifiesto artístico: Las colecciones de arte 
argentino del siglo XIX conviven ahora con sus contemporáneas españolas y 
francesas –salas 19 a 24521–. Esta redistribución del guion lo es también de 
jerarquías, qué obras merecen ocupar las galerías principales, “lo admitido como 
garantía de un sistema” (Jitrik, 1998, p. 19). En la colgada de 1932, las elites 
urbanas habían delimitado la sacralidad de ciertos aspectos de sus culturas estéticas 
y artísticas, escindiéndolas de otras producciones –argentinas, locales y, por tanto, 
menos valoradas–, no solo mediante organizaciones espaciales distintivas sino, 
asimismo, articulando ideologías legitimadoras de sus propias elecciones y gustos 
(Di Maggio, 1992). En tal manera, el arte argentino era relegado, si no a entrar por 
la puerta trasera, sí a las salas secundarias y al esfuerzo de un piso por escalera.  
En 1924, el López Buchardo replicará el gesto, “la piecita argentina de 
relleno”, pero la institución contará, desde sus inicios y hasta hoy día, con carrera 
de Composición. La presencia de compositores es sinónimo de la reactualización 
permanente del debate referido: ¿Qué es arte argentino actual? Porque si “[…] 
nunca, nadie, educa en el vacío […]” (Olmos y Santillán Güemes, 2000, p. 17), si 
“[…] siempre estamos educando en cultura […]” (ib.), si “Se educa desde y por el 
mantenimiento y proyección de determinadas formas de vida y tomando 
constantemente decisiones sobre cómo imbricar sistémicamente los elementos 
                                      
520 El cambio fue llevado a cabo según idea de su entonces Director, Guillermo Alonso, Roberto Amigo fue el 
curador invitado que concretó la propuesta. Recuperado de la página electrónica citada. 
521 Se pueden consultar los planos en http://mnba.gob.ar/museo/edificio  
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culturales […] en función de la construcción de un determinado proyecto y no de 
otro […]” (ib.), si 
“la educación en tanto campo cultural específico, es el principal vehículo 
a través del cual una determinada sociedad o sectores de la misma 
producen continuidad y sentido en función de la necesidad de concretar 
sus intereses generales y/o particulares […] y de ir actualizándose 
históricamente en el seno de espacios culturales concretos” (ib.),  
la gestión cultural del López Buchardo se ve permanentemente interpelada 
por cada uno de estos paradigmas, solo que sus cátedras de Piano parecen resultar 
medianamente incólumes de esta discusión. El Piazzolla ha incorporado en 2015 
su carrera de Composición con Medios Mixtos y resultará igualmente interpelado. 
Recordemos ahora lo señalado por Arizaga (1971, p. 320), al analizar la 
música de su maestro: 
Si la estilización nacionalista de Williams no llega a concretar un aporte 
auténtico a causa de su contextura de importación […] no quita que esa 
música, a pesar del mestizaje con Europa, signifique en la Argentina una 
etapa necesaria y sumamente valiosa en el proceso de una personalidad 
nacional que hoy (en 1971) todavía se sigue buscando en las mismas 
fuentes en que bebió Williams522. 
El Piazzolla adoleció de la falta de carrera de Composición hasta comienzos 
de este año. Los contenidos de su asignatura Piano no acusan recibo del transcurrir 
de los siglos XX y XXI, siguen buscando en las mismas fuentes en que bebió 
Williams y replican metafóricamente la colgada de nuestro museo llevada a cabo 
                                      
522 Resaltado agregado. 
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en 1932. En los claustros del Piazzolla, el subtítulo Música Contemporánea parte 
de César Franck, maestro y referente de Williams, para no volar mucho más allá 
del impresionismo o Bartók; la música argentina incluye solo muertos, está 
relegada al cuarto de servicio y, en ocasiones, ni siquiera es escuchada a los 
estudiantes en sus exámenes finales: ni está ni es (Borges, 1964, p. 943). Sus 
contenidos resisten, ilesos y cristalizados en 1924, reflejo de una decimonónica 
París –capital del mundo civilizado (Boote, 1889)– y de su glorioso Conservatoire, 
que hace ya nueve décadas dejó de ser aquello en lo que las cátedras de Piano del 
Piazzolla –imposible, imposible–, aún se empecinan. 
Aun así, Cristina, Melina, Rosana, Gabriel, Hernán. “Y sin embargo hay 
algo que se queja” (Borges, 1985, p. 27). 
 
Sugerencias para estudios ulteriores 
Como hemos visto a lo largo del desarrollo de esta tesis, pese a datar del 
siglo XVI, la entidad conservatorio no ha gozado del favoritismo de los 
investigadores, no de los especialistas en educación o en educación musical en 
particular, tampoco de los abocados al estudio de las instituciones eclesiásticas, 
habida cuenta de su linaje. El texto de Gjerdingen (2008) echa luz sobre el 
nacimiento y primer funcionamiento de los conservatorios italianos en el XVI y el 
XVII. Debieron pasar más de cuatro siglos para que unos pocos estudiosos les 
consagraran sus primeros escritos, ya no históricos sino críticos. Chasins (1974), 
Kingsbury (1988), Nettl (1995) y Kramer (1996) lo hicieron en territorio 
norteamericano, en la Argentina Musumeci (1998, 2001, 2002, 2003, 2004, 2007, 
2008). A partir de 1996, estas miradas se vienen enriqueciendo con los textos 
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publicados por la Education of the Professional Musician Commission (CEPROM), 
organismo perteneciente a la International Society of Music Education (ISME). La 
Revista Electrónica Complutense de Investigación en Educación Musical, 
RECIEM523, desde 2004 viene enriqueciendo este panorama con sus propios 
artículos.  
La matriz cultural básica del Piazzolla ha sido investigada en esta tesis, 
enmarcada en sus particulares contextos históricos. Más allá de la especificidad del 
caso, también hemos visto que muchos de los rasgos que se manifiestan dentro de 
esta institución son comunes a lo que podríamos denominar “cultura de 
conservatorio”. Los textos listados ut supra podrían ser considerados la punta del 
iceberg, el comienzo de una corriente investigativa que permita ahondar en las 
estructuras culturales subyacentes a la vida de conservatorio. Estos estudios 
resultan menos necesarios que indispensables, no solo para comprender los 
procesos que han influido en la conformación de sus constructos, sino para, ab ovo, 
tomarlos como punto de partida y ser aplicados a la mejora de la calidad educativa 
en ámbito de conservatorio. “La investigación como base de la enseñanza”, en 
términos de Stenhouse (1998[1985]). 
 
Sugerencias para la práctica 
Esta “investigación como base de la enseñanza” (ib.) solo puede dar 
comienzo una vez que una institución haya definido su perfil educativo y su función 
social. El episodio en el que Williams birla a Gutiérrez el Conservatorio Nacional 
de 1888 para fundar el propio en 1893, refiere una tensión resuelta a punta de 
                                      
523 Se pueden consultar sus textos en la página electrónica de la publicación: https://revistas.ucm.es/index.php/RECI/  
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espada y que, precisamente por haber sido ganada echando mano a connivencia, 
subterfugios y argucias políticas, no dio lugar a la necesaria discusión subyacente: 
Gutiérrez buscaba formar docentes de música, Williams formaba músicos. Cada 
uno se hacía eco de una necesidad social diferente. Para poder investigar en la 
acción, debemos saber, previamente, si buscamos formar específicamente músicos 
o docentes de música. El López Buchardo lo decidió; forma músicos. Si el discente 
busca además recibir formación pedagógica, ha de tomar cursos paralelos, 
ofrecidos por otras organizaciones de la Universidad Nacional de las Artes a la que 
pertenece. El Piazzolla dice ser claro al respecto, otorga títulos pedagógicos, títulos 
que autorizan al egresado a ejercer la función docente, así, sus diseños curriculares 
abundan en cursos de pedagogía, metodología de la enseñanza musical, 
observaciones y prácticas pedagógicas musicales en establecimientos educativos 
generales de todos los niveles, entre muchos otros. Sin embargo, ninguno de los 
docentes en función directiva supo delinear este perfil institucional en oportunidad 
de ser entrevistado, las respuestas se orientaban hacia la formación de músicos de 
excelencia. Siguiendo esta misma orientación, sus docentes estrella son aquellos 
cuyos alumnos ganan concursos, no pedagógicos sino de interpretación musical. 
La prosapia de su alumnado se estratifica en castas que en modo alguno refieren 
excelencia pedagógica sino instrumental y musical. Juilliard, al rechazar el 
proyecto de inclusión de músicas actuales en sus programas, afirma y explicita su 
tendencia a formar instrumentistas de excelencia en repertorios habituales que 
reafirmen nacional e internacionalmente el brillo de la institución.  
Una vez definido el perfil institucional, será recién posible abocarse a las 
investigaciones necesarias, indispensables para la constante mejora de la práctica 
educativa. ¿En qué sentido o sentidos podría orientarse tal práctica? En todos 
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aquellos que los investigadores en estudios de conservatorio nos han relatado a lo 
largo de esta tesis. Para evitar incurrir en batologías y pleonamos, baste decir que 
tales prácticas deberían orientarse hacia “Una educación de conservatorio 
humanamente compatible” (Musumeci, 2002). 
 
Adenda 
 
Clase funcionando de una escuela de varones, tal el título de la foto. Integra 
el conjunto de imágenes tomadas en 1889 por el fotógrafo Samuel Boote. El libro, 
titulado Vistas de escuelas comunes (Boote, 1889), pertenece a las colecciones de 
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la Biblioteca Nacional de Maestros. En la página electrónica de la institución se 
puede consultar parte del registro fotográfico de la obra, donde también se lee524:  
Al ver la Escuela Onésimo Leguizamón, el edificio de estilo 
afrancesado525, situado en la esquina de Santa Fe y Paraná, contrasta con 
las calles polvorientas y vacías que lo rodean. Entre 1880 y 1890 se 
construyeron varios ‘palacios escolares’. Estos edificios fueron un 
símbolo de la concepción europeizante de la modernidad desde la cual la 
escuela era vista como la victoria de la civilización frente al desierto. 
El fotógrafo tomó esta imagen, y otras tantas, para ilustrar las memorias en 
ocho gruesos volúmenes que envió el Consejo Nacional de Educación a la 
Exposición Universal en París (1889). Las autoridades deseaban mostrar que, 
cruzando el Atlántico, la civilización llevaba el ritmo vertiginoso de la época. El 
mundo conmemoraba el centenario de la Revolución Francesa. La imponente torre 
de hierro diseñada por el arquitecto Eiffel se convirtió en el símbolo de la era de la 
luz y la confianza en el poder del conocimiento y la técnica para el progreso 
humano. Francia se enorgullecía de su historia y este país nuevo se complacía de 
sus leyes educativas y sus escuelas. 
         
                                      
524 http://www.bnm.me.gov.ar/e-recursos/medar/historia_investigacion/1880_1910/practicas_aula/vistas_escolares. 
php 
525 Resaltado agregado 
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Boote (1889). Detalle de la foto anterior. “París es la capital del mundo 
civilizado”.  
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dirigida por Gabriele Ferro. http://www.youtube.com/watch?v=cz_FjyPEWEc  
Chopin, F. Nocturno nº 8, en Re b M, Op. 27/2. Louis Diémer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=E-Ix8bnCuAc 
Chopin, F. Scherzo nº 1, en si m, Op. 20. Sviatoslav Richter, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=6-JIApV1pEw  
Cimarosa, D. Concierto para oboe en Do Mayor. Lajos Lencses, oboe; Orquesta de 
Cámara ‘Arcata’ dirigida por Patrick Strub. 
http://www.youtube.com/watch?v=OrxiJOc2TZg  
Copland, A. I bought me a cat, quinta de las Old American Songs. Robert Sims, 
barítono. http://www.youtube.com/watch?v=pfGWTiNN83E  
Couperin, F. Le tic toc choc. Alexandre Tharaud, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=XMD6xBIXSWo  
Couperin, F. Selección de piezas para teclado. Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=1nIFs1R-6CY  
Cowell, H. Tiger. Heidi Brende Leathwood, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=W75b-2jT-i8  
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Dallapiccola, L. Quaderno Musicale di Annalibera. Ciro Longobardi, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=5N5bYAGq_Sk  
Darasse, X. Septembre. Sexteto de cuerdas del Atelier Instrumental d'Expression 
Contemporaine. http://www.youtube.com/watch?v=9h5k1fdRJHg  
Debussy, C. A. Children’s Corner. Alfred Cortot, piano, Marcel L’Herbier, director. 
http://www.youtube.com/watch?v=vcDmOHfEkLA  
Debussy, C. A. Estampas. Martha Argerich, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=fAgd8nTvhMU  
Debussy, C. A. Jardines bajo la lluvia (Estampas, III). Marguerite Long, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=-CPocQ7YhMo 
Debussy, C. A. La isla alegre, Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=3hZypJXrzIs  
Debussy, C. A. Les Fêtes Galantes. Jane Bathori, canto y piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=e0pISJxHahU  
Debussy, C. A. Syrinx. Marcel Moyse, flauta. 
http://www.youtube.com/watch?v=R2ZE6VN_ZG0  
Debussy, C. A. 24 Preludios para piano. Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=ufGPI87wb1E  
De Falla, M. Noche en los jardines de España. Martha Argerich, piano; Orquesta de 
París dirigida por Daniel Barenboim. 
http://www.youtube.com/watch?v=CYCiyNbDmRM  
Delvincourt, C. Sonata para violín y piano. Registro anónimo. 
http://www.youtube.com/watch?v=rbM3TA3CbVM&list=PLD7AFE102CA6
3977D 
434 
 
Dentice, F. Lectio prima. Huelgas Ensemble dirigido por Paul Van Nevel. 
http://www.youtube.com/watch?v=MMT-yQ_3x2I  
Dentice, L. Come t’aggio lasciata, canzone. Capella della Pietà de' Turchini; director, 
Antonio Florio. http://www.youtube.com/watch?v=3MzpXXZgk6M  
De Rogatis, P. Tumbas incaicas. Preludio sinfónico. Orquesta Filarmónica Târgu 
Mureş dirigida por Pablo Boggiano. 
http://www.youtube.com/watch?v=vAi5mdBkqhs  
D’Indy, V. Piezas para piano. Vincent D’Indy, piano.  
http://www.youtube.com/watch?v=Mf4CDxzBBYE  
Drangosch, E. Aria de Lía, de la ópera La gruta de los milagros. Carla Paz Andrade 
Jiménez, soprano; Tomas Ballicora, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=y91wgcw4RWI  
Drangosch, E. Video anónimo. http://www.youtube.com/watch?v=7ZtRJgiWAK4  
Dubois, T. Toccata. Marie-Claire Alain, órgano. 
http://www.youtube.com/watch?v=Vu9-JLoFMPE 
Dupin, M. O. y Martínez, J. Les enfants du paradis. Cuerpo de ballet de la Ópera de 
París. http://www.youtube.com/watch?v=_fqzx8x0uTU  
Dupré, M. Cortejo y letanía. Marcel Dupré, órgano. 
http://www.youtube.com/watch?v=gRcMtB27z7E  
Durante, F. Vergin tutto amor. Mária Horváth, mezzo soprano; Krisztina Mózes, 
órgano. http://www.youtube.com/watch?v=-rBk1E_fqEw  
Dukas, P. A. Prélude, Variations et Finale sur un thème de Rameau. Yvonne 
Léfebure, piano. http://www.youtube.com/watch?v=fAgd8nTvhMU  
Dukas, P. A. Sonata para piano en mi b menor. François-René Duchable, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=R1r_pmhcPOw  
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Duphly, J. La Pothouïn. Alexandre Tharaud, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=mq8MfVQByW4  
Dupré, M. Improvisación. Marcel Dupré, órgano. 
http://www.youtube.com/watch?v=mzLn1sG5hWc  
Durand, A. Vals Op. 83. Vasilisa Lushchevskaya, arpa. 
http://www.youtube.com/watch?v=JfuastYpmyg  
Etkin, M. Mariano Etkin al frente de una clase en la UCA. Video anónimo. 
http://www.youtube.com/watch?v=WaFXaAJh17A  
Fago, N. Quid hic statis pastores. I Turchini dirigidos por Antonio Florio. 
http://www.youtube.com/watch?v=FSKOHfPqGPQ  
Fauré, G. Après un rêve Op7/1. Régine Crespin, soprano; John Wustman, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=mia2NJVVo9A  
Fauré, C. Claire d lune. Charles Panzéra, barítono. 
http://www.youtube.com/watch?v=l7ZtPh_gF2E  
Fauré, G. Nocturno Op. 33/1. Vlado Perlemuter, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=8HZzLFp0iQM 
Ficher, J. Sinfonía nº 7 (comienzo). MusicaNova Orchestra. 
http://www.youtube.com/watch?v=6SifhdOJaco  
Filiberto, J. de D. Botines Viejos. Azucena Maizani, Orquesta Juan de Dios Filiberto. 
http://www.youtube.com/watch?v=N2fTkoU448s  
Franck, C. Preludio, Aria y Final. Alfred Cortot, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=aEeYpVsBvvI  
Franck, C. Preludio, Coral y Fuga. Alfred Cortot, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=iGXerKiIOx4  
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Franck, C. Sonata para piano y violín. Sviatoslav Richter, piano; David Oistrakh, 
violín. http://www.youtube.com/watch?v=CbHNO0oIu_g  
García Morillo, R. Conjuros. Marcela Fiorillo, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=YojUFtM7PKQ  
Gershwin, G. y Gershwin, I. The man I love. Alexandre Tharaud, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=WlIW2BI3Nto  
Gesualdo, C. Madrigal Moro, lasso, al mio duolo. Concerto Italiano, Rinaldo 
Alessandrini. http://www.youtube.com/watch?v=-_F1OuMeVSw  
Gianneo, L. Gato. Haydée Helguera, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=BIZKIOw2iIE  
Gianneo, L. Obertura para una comedia infantil. Intérpretes desconocidos. 
http://www.youtube.com/watch?v=rZo0Od6ZZ1c  
Gilardi, G. Canción de cuna india. Roberto Caamaño, piano; Diana Arzoumanian, 
soprano. http://www.youtube.com/watch?v=2nDp7lh-96g  
Ginastera, A. Danza de la moza donosa. Daniel Barenboim, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=uemFFyQ2UW4  
Ginastera, A. Danza de la moza donosa. Alberto Portugheis, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=fuDpIYIcrgw  
Godard, B. Canzonetta. Victor Tretiakov, violín; Orquesta Filarmónica de Moscú, 
Dmitri Kitayenko, director. 
http://www.youtube.com/watch?v=vbQBQNwsgdU  
Grieg, E. Poema erótico. Arturo Benedetti Michelangeli, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=TTdCgEn57KU  
Guastavino. C. Bailecito. Haydée Helguera, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=BIZKIOw2iIE  
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Halévy, F. Si la rigueur, de La Juive. Ezio Pinza, bajo. 
http://www.youtube.com/watch?v=TLAZTuf2T4U 
Ibert, J. Tres piezas para piano. Jean Yves Sebilotte, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=Yjiu7PssXXA  
Jolivet, A. Concierto para piano y orquesta. Lucette Descaves, piano; Orquesta 
Sinfónica de la Radio de Estrasburgo, Ernest Bour. 
http://www.youtube.com/watch?v=8ebgZIW_WeQ  
Jommelli, N. Veni creator spiritus. Mariagrazia Schiavo, soprano; coro y orquesta del 
Teatro San Carlo de Nápoles dirigidos por Riccardo Muti. 
http://www.youtube.com/watch?v=Rp5f1jTeFSI  
Kagel, M. Rrrrrrr... Ruiseñores engripados. Alexandre Tharaud, piano; Teodoro 
Anzellotti, acordeón. http://www.youtube.com/watch?v=FamoMDQkmDU  
Kurtag, G. Les Adieux. Hayk Melikyan, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=ovE-OXsK0IU  
Lavignac, A. Galop Marche. Ocho pianistas, dos pianos a ocho manos. 
http://www.youtube.com/watch?v=Icp92mV6XeU  
Lefébure, Y. Video anónimo. http://www.youtube.com/watch?v=FoBZHQ9P6no  
Leo, L. Manca sollecita. Simone Kermes, soprano; Le Musiche Nove Orchestra 
dirigida por Claudio Osele. 
http://www.youtube.com/watch?v=XwMcd5gVbV8  
Liszt, F. Rapsodia húngara nº 6. Martha Argerich, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=LhInwkq4nAw  
Manna, G. Responsi per la Settimana Santa. Purcell Choir, miembros de la Orfeo 
Orchestra dirigidos por Gyorgy Vashegyi. 
http://www.youtube.com/watch?v=4BV80VC7cqM  
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Marenzio, L. Madrigal Solo et pensoso i piú deserti campi. La Venexiana. 
http://www.youtube.com/watch?v=ZJlj1uy8cSA  
Marmontel, A. Il lamento, Op.117/1. Osamu N. Kanazawa, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=SKhFXqF0AQE  
Mendelssohn, F. Concierto para piano y orquesta nº 1. Fausto Zadra, piano; Orquesta 
Filarmónica de Buenos Aires dirigida por Pedro Ignacio Calderón. 
http://www.youtube.com/watch?v=u_qUXBzK9dc  
Mendelssohn, F. Rondo capriccioso Op. 14. Sylvia Kersenbaum, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=G3dYdYtF1Kc  
Messiaen, O. Isla de fuego II. Yvonne Loriod, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=A45e4BRjk0g  
Messiaen, O. Primera Comunión de la Virgen, de Veinte Miradas sobre el Niño 
Jesús, XI. Roger Muraro, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=DaSmgxN-Das  
Messiaen, O. y Loriod, Y. Video anónimo. 
http://www.youtube.com/watch?v=9QdgUJss9BU 
Milhaud, D. Scaramouche (fragmentos). Loucette Descaves y Bruno Fabius, pianos. 
http://www.youtube.com/watch?v=96QbdgMRdFg 
Mompou, F. Escenas de niños. Marisa Regules, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=C1nwVjnaGGA  
Mozart, W. A. Alla turca, K. 331/III. Mitsuko Uchida, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=gYDmu8Hk13M 
Mozart, W. A. Concierto para piano y orquesta nº 9, en Mi b M, K. 271. Maria João 
Pires, piano, Orquesta Filarmónica de Viena dirigida por John Elliot Gardiner  
http://www.youtube.com/watch?v=bfE11OCjfws 
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Mozart, W. A. Concierto para piano y orquesta nº 27, en Si b M, K. 595. Maria Tipo, 
piano; Orquesta Sinfónica WDR dirigida por Hans Vonk. 
http://www.youtube.com/watch?v=VIUqalO1OKw  
Munch, Ch. Ensayo de la Sinfonía Fantástica de Berlioz al frente de la Orquesta de 
París. Video anónimo. http://www.youtube.com/watch?v=h7aGvWlEBhw 
Mussorgsky, M. Una noche en el monte calvo. Orquesta dirigida por Ion Marin. 
http://www.youtube.com/watch?v=woNA0GYl2lM  
Nat, Y. Clase sobre la Balada Op. 52 de Chopin. Video anónimo. 
http://www.youtube.com/watch?v=IB3QxJweD2s 
Navarra, A. Ma technique de violoncelle. Video anónimo. 
http://www.youtube.com/watch?v=sa3i0dSE7aU 
Nenna, P. Madrigal Ecco, O Mia Dolce Pena. Evelyn Hubb, soprano. 
http://www.youtube.com/watch?v=4Uo-Hm8kmoE  
Paisiello, G. Aria Nel cor più non mi sento. The Hague's Baroque Orchestra; The New 
Dutch Academy; director, Simon Murphy; Nina Bols Lundgren, soprano. 
http://www.youtube.com/watch?v=CMlzbLU37DI  
Palma, A. Gloria. Ensamble Musica Reservata dirigido por Juan Ignacio Martí. 
http://www.youtube.com/watch?v=YyXMhZmROFs  
Panizza, H. Aurora, Canción a la Bandera, Intermezzo épico. Darío Volonté, Coro y 
Orquesta estables del Teatro Colón dirigidos por Eduardo Rodríguez Arguibel 
y Bruno D’Astoli. Teatro Colón, 21 de mayo de 1999. 
http://www.youtube.com/watch?v=LtKxkRA8BWg 
Paz. J. C. De profundis, primero de los Tres movimientos de jazz. Darío Duarte 
Núñez, piano. http://www.youtube.com/watch?v=RBfwG9OXT90  
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Pécou, T. Tango que j'ai pu voir danser. Ensamble AlmaViva. 
http://www.youtube.com/watch?v=fne-y1_zpnM  
Pergolesi, G. B. Stabat Mater. Nuria Rial, soprano; Carlos Mena, contratenor; 
Ricercar Consort dirigido por Philippe Pierlot. 
http://www.youtube.com/watch?v=ELXeLkkhfXk  
Perusso, M. Fedra. Producción del Teatro Colón. 
http://www.youtube.com/watch?v=Z_1RzYppptU  
Petzold, C. Minué en Sol Mayor. http://www.youtube.com/watch?v=uEX7WnnjMgI y 
http://www.youtube.com/watch?v=E3jLmkXmdwI   
Piaggio, C. Sonata en do # menor (primer movimiento). Alfredo Corral, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=uBBfICtoJ9U  
Piazzolla, A. Adiós Nonino. Horacio Lavandera, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=t_UBT-58xpg  
Piazzolla, A. Libertango. Horacio Lavandera, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=Z6BHRG90X_4  
Piccinni, G. Obertura de Lo sposo burlato. I Solisti Partenopei dirigidos por Ivano 
Caiazza. http://www.youtube.com/watch?v=KV5_vm4sm50  
Pick Mangiagalli, R. La danza de Olaf. Wilhelm Backhaus, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=gaW9XFTZyJo  
Poulenc, F. Tres movimientos perpetuos. Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=alojBVpwjU8  
Provenzale, F. Dialogo per la Passione. Capella della Pietà de' Turchini dirigida por 
Antonio Florio. http://www.youtube.com/watch?v=GC_0WBTBECM  
Pugno, R. Vals lento. Raoul Pugno, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=DShiRolnSRk 
441 
 
Rabaud, H. Sinfonía nº 2 (III movimiento). Orquesta Filarmónica de Sofía dirigida por 
Nicolas Couton. http://www.youtube.com/watch?v=adzypcydd8g  
Rachmaninov, S. Concierto para piano y orquesta nº 3, en re menor, Op. 30. V. 
Horowitz, A. Coates, London Symphony Orchestra (1930). Naxos Historical: 
8110696.  http://www.youtube.com/watch?v=4CARUE500Zw  
Rachmaninov, S. Concierto para piano y orquesta nº 3, en re menor, Op. 30. W. 
Gieseking, W., Mengelberg, Concertgebouw Orchestra (1940). Archipel 
Records, Desert Island Collection: UPC: 884385793388. 
http://www.youtube.com/watch?v=q0QFbeBSdvs 
Rameau, J. Ph. El llamado de los pájaros. Edouard Risler, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=9S_A4t-J8JU 
Rameau, J. Ph. Menuet Le Lardon. Scott Ross, clave. 
http://www.youtube.com/watch?v=ONaWlyyD-dE  
Rameau, J. Ph. Suite en la menor. Alexandre Tharaud, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=66ANf2LVdQs  
Rameau, J. Ph. Suites y piezas para teclado. Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=1nIFs1R-6CY 
Ravel, M. A la manera de Chabrier. Alexandre Tharaud, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=9agMaK1VJAE  
Ravel, M. Introducción y Allegro. Lily Laskin, arpa; Marcel Moyse, flauta; Ulysse 
Delecluse, clarinete y cuarteto de cuerdas. 
http://www.youtube.com/watch?v=73lo9I3XfQ8  
Ravel, M. Juegos de agua. Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=-r6GzEsmbFM  
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Respighi. O. Los pinos de Roma. Orquesta Sinfónica de Chicago, Fritz Reiner. 
http://www.youtube.com/watch?v=62V-ALlLZSg  
Rodríguez, R. Dos preludios. Lydia Negri, piano. 
http://www.musicaclasicaargentina.com/lydianegri/grabaciones.html  
Ropartz, G. Preludio, marina y canción. Osian Ellis, arpa; Ensamble Melos. 
http://www.youtube.com/watch?v=aBkVmeZdrWs  
Roussel, A. Concierto para piano y orquesta. Orquesta Filarmónica Eslovaca dirigida 
por Tibor Fresco. http://www.youtube.com/watch?v=6i_x9Y0U9_s  
Sáenz, P. Policromías. Manuel Margot, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=L0gsDreEhTs  
Scarlatti, A. Dúo Dio pietoso/lo di sdegno, de Il primo omicidio o Caín. Bernarda 
Fink, mezzo,  Graciela Oddone, soprano, Akademie fur Alte Musik dirigida 
por Rene Jacobs. http://www.youtube.com/watch?v=tq6oHKDXuhQ 
Scarlatti, D. Sonata K. 13. Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=GoKXUIcqj5E  
Schoenberg, A. Cinco piezas Op. 23. Eduard Steuermann, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=AXvmmjPHsVs  
Schoenberg, A. Erwartung. Dorothy Dow, soprano; Orquesta Filarmónica de Nueva 
York dirigida por Dimitri Mitropoulos. 
http://www.youtube.com/watch?v=_ghJsP0T_h0  
Schoenberg. A. Moisés y Aarón, extractos. Orquesta y Coro de la Ópera del Estado de 
Viena dirigidos por Daniele Gatti. 
http://www.youtube.com/watch?v=oWx2OoINlD4  
Schoenberg, A. Tres piezas Op. 11. Eduard Steuermann, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=vsqk5o-hXCM  
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Schubert, F. Fantasía Op. 103 para piano a cuatro manos. Martha Argerich y Eduardo 
Delgado, piano. http://www.youtube.com/watch?v=NLAYqhxWiGk  
Schubert, F. Impromptu Op. 90/3. Alexandre Tharaud, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=_Tg4O8tfyY8  
Sciamarella, V. Quise tenerlo, de Margarita Limeña. Jaquelina Livieri, soprano; 
Orquesta del Teatro El Círculo de Rosario; Nicolás Rauss. 
http://www.youtube.com/watch?v=ze69_BssB9o  
Scriabin, A. Fantasía Op. 28. Lazar Berman, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=qxeGu-RKC-Q  
Sgambatti, G. Concierto para piano y orquesta Op. 15. Jorge Bolet, piano; Orquesta 
Sinfónica de Nurenberg dirigida por Ainslee Cox. 
http://www.youtube.com/watch?v=xvhQKxvFeiQ  
Solare, J. M. La Cruz del Sur, preludio tanguístico. Juan María Solare, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=sdOETwZafl4  
Soler, A. Sonata en fa#. Antonio de Raco, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=ZA-8i7gNQHg  
Stockhausen, K. Klavierstücke IX. Maurizio Pollini, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=wqzZfMzba5I  
Strauss, R. Burleske, para piano y orquesta. Marcelle Meyer, piano; Orquesta de la 
Sociedad de Conciertos del Conservatorio, André Cluytens. 
http://www.youtube.com/watch?v=vpHmZkClEbc  
Stravinsky, I. Agon. Orquesta Sinfónica del Festival de Los Ángeles dirigida por el 
autor. http://www.youtube.com/watch?v=eaHcT70RcsA  
Stravinsky, I. Serenata para piano. Marcelle Meyer, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=3LEPm80d2OM  
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Taffanel, P. Allegretto grazioso, allegretto scherzando. Sergio Zampetti, flauta; 
Claudio Zampetti, piano. http://www.youtube.com/watch?v=n2SSlpBRHL0  
Teatro Colón. Espectáculo de reapertura, 24 de mayo de 2010. 
http://www.youtube.com/watch?v=QK8aXrvUqJs y subsiguientes. 
Terzián, A. Video de Alicia Terzián dirigiendo al Grupo Encuentros. Teatro Colón, 25 
de setiembre, 1988. http://www.youtube.com/watch?v=_fuEHzMoFSc  
Thalberg, S. Fantasía sobre Don Pasquale, de Donizetti. Earl Wild, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=ebG_Fl23JsM  
Thomas, A. Je suis Titania. June Anderson, soprano; Met Orchestra dirigida por 
James Levine. http://www.youtube.com/watch?v=VhnnHsUU7TA 
Torrá, C. Vida, vidita. Elizabeth Cottet, soprano; Ezequiel Sarubbi, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=zaIhpNR5m8A  
Torre Bertucci, J. Sonata en do # menor. Alfredo Corral, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=qUMlzqK0tLA  
Tosti, F. P. Ideale. Regina Pacini, soprano. 
http://www.youtube.com/watch?v=8FdmaI5KIjg  
Tritto, G. Il convitato di pietra (fragmento). Solistas y cuerpos estables del Teatro San 
Carlo de Nápoles dirigidos por Peter Maag. 
http://www.youtube.com/watch?v=8NAbrc2j3Mg  
Vierne, L. Sobre el Rin. Olivier Latry, órgano. 
http://www.youtube.com/watch?v=iWfxRUuyJ-s  
Wagner, R. Preludio del primer acto de Lohengrin. Orquesta Filarmónica de Viena 
dirigida por Wilhelm Furtwangler. 
http://www.youtube.com/watch?v=lfMKfsZ7qyU  
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Walsh, M. E. Orquesta de señoritas. Joan Manuel Serrat, canto.  
http://www.youtube.com/watch?v=FaIESNlyKZg  
Wilenski, O. Carvajal. Joan Prados, tenor; Osías Wilenski, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=p9eLWdQSpqY  
Williams, A. El rancho abandonado. Alberto Williams, piano. 
http://www.youtube.com/watch?v=04k1hCND_0I  
Williams, A. Sinfonía nº 2, La bruja en las montañas. Intérpretes desconocidos. 
http://www.youtube.com/watch?v=4yD8fsyxYtk  
Williams, A. Sonata para flauta y piano. Intérpretes desconocidos. 
http://www.youtube.com/watch?v=DROosOX62PI  
Zorzi, J. C. ¡No puede ser, Dios mío!, de la ópera Don Juan. Víctor Torres, barítono; 
Orquesta Estable del Teatro Colón dirigida por el autor. 
http://www.youtube.com/watch?v=LQpdM1Xmd98  
